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第 1節 学校現場における子供の心を理解する多様な方法の必要性 
 
学校現場はいじめや不登校，発達障害をもつ子供，自殺，学級崩壊や子供が巻き込ま
れる事件・事故，自然災害への対応など多くの課題を抱えている。これらの多くの問題の
中でも，いじめや不登校は依然として減少することはない。平成29年度「児童生徒の問題
行動・不登校等生徒指導上の諸課題に関する調査結果」（文部科学省，2018）によれば，
いじめを認知した小学校数は15,791校であり，全学校数に占める割合は78.4％にのぼる。
いじめの様態として最も多いのは「冷やかしやからかい，悪口や脅し文句，嫌なことを言
われる」であり，次に多いのは「軽くぶつかられたり，遊ぶふりをして叩かれたり，蹴ら
れたりする」，次に「仲間はずれ，集団による無視をされる」であった。いじめ発見のき
っかけとして「学校の教職員等が発見」と「学校の教職員以外からの情報により発見」の
大きな2つの区分があり，「学校の教職員等が発見」が7割を占める。その中で最も多いの
が「アンケート調査など学校の取組により発見」，次に多いのが「学級担任が発見」であ
った。この調査からは，普段，子供たちと接する時間の多い学校教職員がいじめの発見者
として重要な存在であることが分かる。     
また，小・中学校における不登校児童生徒数は144,031人であり前年度よりも10,348人
増加している。不登校になったきっかけとなる状況の「本人に係る要因」として多い順に
「不安の傾向がある」，「無気力の傾向がある」，「学校における人間関係に課題を抱えてい
る」であり，「学校に係る状況の要因」として多い順に「いじめを除く友人関係をめぐる
問題」，「学業不振」，「教職員との関係をめぐる問題」であった（文部科学省，2018）。さ
らに，不登校経験者からのアンケートにおける「不登校のきっかけ」（複数回答可）で
は，「友人との関係」が52.9％，「生活リズムの乱れ」が34.2％，「勉強が分からない」
が31.2％の順で高い割合を占めていた（文部科学省，2016）。平成28年7月に出された
「不登校児童生徒への支援に関する最終報告―一人一人の多様な課題に対応した切れ
目のない組織的な支援の推進―」（文部科学省，2016）においては，平成5年度の不登
校実態調査と平成18年度のそれを比較すると，不登校のきっかけとして大幅に変動してい
る選択肢として「友人との関係」（44.5％→52.9％）があげられている。 
いじめや不登校の問題を見ると，人間関係に関わる要因が多くあげられており，教師
や心理専門職など学校関係者には学校教育活動全体を通して子供同士の関係性を見つめな
がら子供の心を理解することが求められていると言えよう。文部科学省(2014)は「学校に
おける心のケア―サインを見逃さないために―」を作成し，心のケアを危機管理の
一環として位置付けるとともに，日常から子供の健康観察を徹底し，学級担任や養護教諭
をはじめとする教職員，スクールカウンセラー及び地域の関係機関が連携できる体制を整
備するなどして早期発見に努め，適切な対応と支援を行うことの必要性を述べている。  
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このように，学校における心のケアの重要性が述べられている中，子供たちとのコミ
ュニケーションの難しさを指摘する研究もみられる。教育相談における教師の直面する困
難について研究した笠井（2015）によれば，教師が教育相談を行う際に直面する困難には
「校内体制に関する困難」，「教育相談の実践に関する困難」,「対象・状況に関する困
難」,「教師自身に関する困難」,「保護者との関係に関する困難」の5領域が挙げられ，
さらに，「教育相談の実践に関する困難」の中で「会話の技術」があげられている。具体
的な例として「どのような言葉かけがよいのか」,「教師側の意見の伝え方に苦慮してい
る」など,子供たちとの面談の際のコミュニケーションの難しさが示されている。このよ
うに教師が直面する教育相談の困難を解消するには，教師が子供とコミュニケーションす
る際に子供がどのような心理状態にあるのかが把握できるアンケートや描画を話のきっか
けとして用いるなど，何らかの工夫をすることでコミュニケーションがより円滑になるの
ではないかと考えられる。 
いじめや不登校の増加，子供とのコミュニケーションの難しさなど，子供の心を理解
するのが難しい状況の中ではあるものの，教師が子供の心を理解する努力を続けなけれ
ば，いじめや不登校，自殺など多くの問題がさらに複雑化する可能性がある。学校はアセ
スメントにとって非常に豊かなフィールドである（高橋，2018）との指摘がある。例え
ば，日常の言動，ノートや作品，成績などから困難や強みを推測し，それらの観察情報を
組み合わせてアセスメントすることで，子供の心の理解は深まると考えられる。また，学
校現場で活用される心理アセスメント法も多くある。小山(2018)は，学校で行う子供のア
セスメントに活かせる多様なツールを，エゴグラムや遠城寺式乳幼児分析的発達検査法な
どの質問紙関連，バウムテストや人物画テストなどの投影法関連，アイバーグ子どもの行
動評価尺度や子どものコミュニケーション・チェックリスト(CCC-2)などの発達障害関連
に分け紹介している。 
一方，どれだけ多くの情報があっても，学校現場において子供と関わる教師や心理専門
職などが，子供の心を理解するために，子供のどのような側面を知ることを目的としてい
るのかを明確にし，そのためにどのような方法を用いることが適切なのかを理解しておか
なければ，多くの情報は見過ごされてしまうこともある。どんなに優れた検査であっても
一つの検査から得られた情報だけでは子供の実態を把握しきれないという問題があり 
(小林，2015)，問題を抱える子供の支援方針や指導計画を構築する場合，多角的なア
セスメントを行う必要がある。特にいじめや不登校の要因として学校生活における子供同
士や教師と子供の関係性があげられており，これらをアセスメントする新たな方法を開発
する必要もあると考えられる。 
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第 2節 学校現場における子供の心を理解するための方法  
 
 学校現場において，子供の心を理解する方法として行動観察，アンケート，面接などが
多く用いられている。日常的に行われる子供の心を理解する方法として，行動観察があげ
られる。例えば，朝の健康観察や授業時間，休み時間，給食の時間，放課後の活動などに
おいて，子供の表情，言葉，身体，行動や態度，人間関係等に現れたサインを捉え，きめ
細かな観察をすることで心の健康問題の早期発見につながることが多い。愛知県教育委員
会（2011）は「いじめ発見のポイント」として，「周囲の友達に異常なほどの気遣いをす
る」，「文字が雑になったり，暗い絵が多くなったりする」，「遊びの中でいつも同じことを
やらされている」，「掃除の時に，机やいすを運ぶのをいやがられる」など，授業中や休み
時間，昼食，掃除時間中にどんなサインからいじめが発見できるか多くの視点をあげてい
る。そして，いじめの兆候はいじめの場面に限らず，子供のさまざまな生活場面に何らか
のサインとして表れ，子供たち一人一人によって表れ方が違うことが明記されており，教
師は子供たちの発する様々な場面でのサインを敏感に感じ取る力を高める必要がある。ま
た，藤井(2018）は，客観的な「いじめ判定基準」を策定することを目的に小学校4年生か
ら6年生の543名を対象とした研究を行った。小学生が「いじめ」と認知する可能性のある
友達関係において経験する様々な出来事（「友達に悪いうわさを広められた」，「クラスで
いつも一人ぼっちのような気がする」などからなる45項目）を基に，その相対的な精神的
ダメージの大きさを数値化して「いじめ深刻指数」（BQ）を算出した。そして，いじめ深
刻指数がある基準を超えると，その子は危機的状況にあると判断される指標を作成し，い
じめによる被害を客観的に捉える手法を開発している。藤井(2018)の研究は，学校現場に
おいて子供がいじめ被害にあっていないかを数値として客観的に捉え，いじめから子供の
心を守る方法の一つと考えられる。 
アンケートも学校現場で日常的に用いられている方法の一つである。先述した通り，
いじめ発見のきっかけとして最も多いのはアンケート（文部科学省，2018）である。例え
ば広島県教育委員会(2012)では「いじめのアンケート調査」として「わたしはいじめられ
ている人がいると聞いたことがある」など5項目からなる必須項目と「嫌なことや恥ずか
しいこと，危険なことをされている」など3項目からなる選択項目，学校独自項目２項
目，計１０項目からなるアンケートを活用していじめの早期発見に努めている。また，東
山・近藤・神明・長行司・佐藤・吉野・中山(2011)は，「身体の調子全般」や「漠然とし
た不安・心配」，「学校生活」など8つのカテゴリー，計40項目の質問からなるストレスチ
ェックリストから得られた結果をスクールカウンセラーと担任，養護教諭が共有した事例
を報告している。その中には，目立った問題性を教師や親など周囲の大人が感じていない
生徒のなかに，ストレスチェックによって初めてスクリーニングされるというケースもあ
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り，スクールカウンセラーと教師が連携して子供に対応することができたとしている。 
また，個別面接を行っている学校も多い。岐阜県教育委員会（2010）は事前に各学校
において用意したアンケートで悩みを把握した後に，児童・生徒との温かい触れ合いの場
として教育相談を実施する中で，子供の不適応サインの兆候を把握した際には，即座に主
任や管理職に報告し，チームで対応する姿勢の重要性を伝えている。さらに，一定のルー
ルに沿って児童・生徒同士が悩みを話し，グループで相互に意見交流などを行う「グルー
プ相談」のような，ある程度専門的な技法を学んだ教職員による指導によって成立するも
のや，給食時間に班や生活グループで食事を取っているところへ教職員が入って，雑談を
する中で児童・生徒を理解するような集団面接の例もあげられている。 
以上のように，各学校において，行動観察やアンケート，面接など子供の心を理解す
るための方法が用いられている。しかしながら，言葉で自分の気持ちを話すことが苦手な
子供や自分を客観的に捉える能力が未熟な子供は，自分の思いを言葉で上手に伝えられな
いことがあり（松原,2000；荒木・岡・小山・赤嶺・久保，2004），その子供が抱えている
不安や悩みが見過ごされることもある。また，学校現場で子供たちに悩みを書いてもらっ
たり聞いたりしようとする際に，いつも言葉で自分の思いや考えを語ってくれるとは限ら
ず（橋本，2009），言語的な方法が適さない場合もある。 
 
第 3節 学校現場における描画法の適応の意義 
 
子供の心を理解したり様々な問題行動を把握したりする方法として行動観察やアンケ
ート，面接などの方法があげられるが，自分の思いを言葉では表出できずにいる子供に対
して非言語的な方法によって不適応サインを発見することも，子供を理解するための方法
として重要である。非言語的な方法として描画法がある。描画法は投影法検査の一つであ
り，描き手のパーソナリティ全体の構造や力動性を幅広く知ることができる（高橋・ 
高橋，1986）と考えられている。また，描画法にはバウムテスト，人物画テスト，風景構
成法，S-HTP，スクイッグルなど多くの技法があり，目的に応じて使い分けることができ
る。 
描画法の一般的な長所として，1)見て分かる，2)幼児でも可能，3)言語的交流が困難な
クライエント（例えば緘黙症）や自我機能がひどく障害されているクライエントでも可能 ，
4)性格テスト（描画テスト）だけでなく心理療法（描画療法）としても可能，5)心の病の
前兆が表示されやすい，6)発達面・知的面の評価も可能，7)特に構成的描画法においては
イメージの自己治癒性が強化される，8)面接場面において次から次へと繰り出される言葉
が空転しているときに描画はほどよい緊張（抵抗感）をもたらしてくれる(名島・杉本・金
子，2004)などがあげられる。同様に，1）子供の心を理解しパーソナリティの多面的な理
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解に役立つ，2）一人ひとりのパーソナリティに合わせた援助方法を見つける手がかりとな
り，援助者側の共通認識を得やすい，3）経過を追って比較検討しやすいなどの利点もあげ
られている（松井，2000；岡田，2006；橋本，2009）。 
特に子供の場合は素直に感じるままの世界が描かれることが多く，言葉によらずとも子
供の内面の情報を得ることができる。子供の心の理解を必要とする学校現場では，彼らの
言語的な表現能力が発達途上にあること，絵を描くことへの親しみ易さや実施の容易さ，
教師が子供の心の状態を視覚的に理解しやすい（日高，2000）などの観点から，描画法は
子供の心を理解する方法として適しているといえるだろう。 
 
第4節 学校現場における描画法を用いた事例 
 
描画法は子供の心を理解する方法として適していると考えられ，実際に学校現場にお
いて描画法を用いて子供の心を理解しようとする報告が多くみられる。 
 
1.教師が描画法を用いた事例 
 
大前(1999)は，カウンセリング技法を学級経営の中に取り入れ，学級担任として，小学
校4年生に対し，年間を通して風景構成法1回，元型イメージ画4回，自由画8回を実施し，
子供の心の理解を試みている。クラスの中で問題行動の見られたA児の1年間の描画を例と
してあげ，描画を始めた際には自由画に凶暴なワニを描くなどクラスの中で攻撃性を表出
していたA児が，自由画を実施する中でキャラクターを争わせるなど，描画の中で攻撃性を
表現しているうちにクラスの中での攻撃行動が減少していった。そして，学級の問題行動
も減少して一人一人が落ち着いて学級生活を送り，学級集団も成長した事例を報告してい
る。同様に，寺田(2001)も「気になる子」の樹木画を用いて学級経営に生かしている。小
学校4年生299名の樹木画を分析し，「気になる子」にはどのような描画特徴があるのかを見
いだすとともに，樹木画を用いて一人一人と対話することにより，その子供のよい面を考
え，子供とよい関係を築くのに有効であったことを報告している。斎藤(2005)は，通級指
導学級において，週1回2時間の造形表現活動を実施した。描画を中心とする作品制作を進
め，共同制作を通じ柔軟な対応が可能となった子供の例や表現活動を楽しみながら自己を
表出し，苦手な授業を受けたり志望校に入りたいという意欲を高めたりした子供の例を報
告し，造形表現活動が自己の表出や他者との交流の契機になること，感情や思考の統合を
促進することができることを報告した。松本・佐田・中川・岡田（2007）は，「お絵かき遊
び」を学級担任が中心となって行った例をあげている。小学3年生に対してお絵かき遊びを
行った事例では，気分の切り替えがスムーズになったり，学習への取り組みが円滑になっ
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たりするなどの効果がみられた。また，子供たちが思い思いに自分自身を表現してよいこ
とを実感できる活動になったため，学級担任と子供の心理的距離が近づき，学級に安心感
が生まれたことを報告している。 
このように，教師が学級経営に描画法を用いることで子供の感情が絵の中に表出され，
描画を積み重ねることで問題行動が落ち着いていくなど行動が変容したという報告がみら
れる。 
 
2.養護教諭が描画法を用いた事例 
 
中学校の養護教諭の松井（2000）は，摂食障害を呈する中学3年女子生徒が描いた家族
画を通して女子生徒を理解しようとしている。女子生徒が描いた家族画を学級担任や教科
担任，生徒指導主事などが見ることを通して，心理状態の把握や援助者間の共通認識を得
ることができ，問題行動が改善したと報告している。鈴江・庄司(2008)は，養護教諭が小
学2年男子児童へ動的家族画や早期回想画，バウムテストなどを行い，描画を通した子供
との会話を進めた事例を挙げている。男児は絵を描くことなどを通して自分の思いを表現
し，それを認めてもらうことで感情コントロール力を育てたり，自己評価を高めたりする
活動につなげることができたことを報告している。佐田・新谷・岡田（2009）は小学校3
年生にお絵かき遊びを施行した。この事例では，養護教諭が主体となって進めることで子
供の保健室への存在が心理的に近くなり，それまで保健室に来室していなかった子供が来
室し，心理的安心を求める場所として利用するようになったり，普段学級担任に見せない
姿や心理的表現を示す子供について学級担任と共有・連携するようになったりなど利点が
多いものであった。さらに佐田・新谷・松本・岡田（2010）は，小学校1，2年生を対象
に，学級担任と養護教諭が共同で2週間に1度，子供たちに自由に絵を描くお絵かき遊びを
実施した。子供たちが自分の心を見つけるきっかけとなり，気持ちを自由に絵で表現した
ことや，学級集団にも良好な変化が見られたことを報告している。松本・春川・川瀬・
岡田（2009）は，小学4年生にお絵かき遊びを行った事例を報告している。絵には子供の
心に起きている変化が起きている可能性を推測できることや，特別な支援を要する子供の
心の安定を図るものとして効果をもつことを指摘している。  
市来・生田・上田（2009，2010，2011）は，保健室に来室する子供向けのアートワー
クブック開発研究に取り組んだ。その結果，アートワークブックに絵を描くことを通し
て，言葉では表れにくい児童生徒の内的世界に対する理解が進み，子供との距離感が縮ま
り信頼関係を構築する契機になった。荒井・岡田（2011）は，養護教諭による保健指導と
して子供の心の安定と子供相互の交流を深めることを目的に，なぐり描きやd-MSSM法を用
いた。子供が自分の気持ちと向き合いながら相手の感じ方や気持ちを感じ取り，子供相互
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の交流を図り，活動を楽しむ中で心の安定を図る手立てとなることを示した。市来・大久
保・小野・櫻基(2015)は，小学校における円枠描画法の導入の効果について検討した。こ
の研究では，保健室登校をしている女子児童に養護教諭が円枠描画法を行い，女子児童の
心身の様子を視覚的に理解し，絵を描く中でのつぶやきから会話の糸口を紐解き，コミュ
ニケーションを図ることができたことを報告している。さらに，小学校4年生にも円枠描
画法を用い，子供の気持ちの整理や沈静化，子供たちの状態の把握に大きな効果がみられ
たことを報告した。 
養護教諭は，子供たちの心身の健康において最も身近な存在である。養護教諭が描画法
を用いて心の変容を細かに見取り，学級担任と連携することで描画法を有効に用いている
研究が多くみられる。 
 
3.スクールカウンセラーが描画法を用いた事例 
 
藤原（2006）は，ゲーム感覚で抵抗なく導入できるスクイッグル的手法を応用した絵
描きゲームを中学生に用いた事例を報告している。授業中に教室を抜け出し，勉強する意
欲もみられず「問題児」と言われている中学1年男子生徒に対し，スクールカウンセラー
が絵描きゲームをする中で会話を重ね，学級担任をはじめ男子生徒に関わる教師に，男子
生徒の好きなことを伝えるなどの連携を図った。このような関りを重ねる中で不適応な行
動が消えていった。一緒に絵を描く絵描きゲームのプロセスでの会話などを通じて，その
生徒の置かれている状況を理解することに役立った。橋本(2009)は，バウムテストや動的
家族画，動的学校画を用いた多くの事例を報告している。例えば，中学1年の2学期から不
登校になった男子生徒の動的学校画は，カウンセリング開始時は自己像が背面で描かれ，
学校場面での自信のなさが推察されたが，カウンセリング終結時には，自己像は背面であ
るものの，数人の仲間とバドミントンをしている場面を描き，生き生きとした力動が感じ
られるものに変化した。荒川(2000)は，S-HTP法を小学校6年生1学級の36名に行い，カウ
ンセリングに活かした例を検討している。描かれた人物について気になる点を問いかけた
り，描かれた絵の題名を考えさせたりする中で，表面的には問題を訴えない子供たちの悩
みを聞くきっかけとなるといった点で有効であった。また，カウンセリングの後に，学級
担任に様子を見守るなどのフォローを依頼し，連携して子供に対応できたなどの利点を挙
げている。 
スクールカウンセラーが描画法を用いた事例では，描画を用いることで子供の心を理
解するだけでなく，教師との連携においても有効であると言えよう。 
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4．学校現場における動的学校画研究の必要性 
 
第 4 節の 1～3 において述べた研究は，子供の心の理解，教師と養護教諭やスクールカ
ウンセラーとの連携，教師や養護教諭，スクールカウンセラーと子供の関係性の構築など
を目的として描画法が用いられた事例であり，学校現場において描画法を用いることは，
子供の心を理解するために有効であると考えられよう。 
第4節において述べた学校現場における描画法を用いた研究は，風景構成法，元型イメ
ージ画，自由画，樹木画，お絵描き遊び，動的家族画，d-MSSM，スクイッグルなど多岐に
渡っており，それぞれの事例において目的に合った描画法を選択していると考えられる。
これらの報告は一つの描画法に対して多くて数事例の事例報告であり，学校現場において
描画法をより有効に活用するには，それぞれの描画法の実証的研究がさらに必要であると
言える。また，学校現場におけるいじめや不登校などの課題の要因の一つとして，子供同
士や教師と子供の人間関係があげられていることを考えると，学校における子供同士や教
師と子供の関係性や子供が学校をどのように認知しているのかを明らかにする描画法があ
れば，いじめや不登校の予防など学校現場において有効に活用できることが予想される。
学校をテーマとした描画法の研究は，子供の学校生活における心を理解するためには重要
であろう。 
多くの種類がある描画法の中でも，唯一，学校をテーマとした描画法に動的学校画があ
る。動的学校画は，Prout & Phillips（1974）によって提唱された描画法であり，子供の学校
における心的世界が絵に投影されることが，他の描画法にはない特長である。日常の学校
生活では問題が顕在化していない子供でも，動的学校画には心の葛藤が描かれる場合があ
る（橋本，2009）。また，教師やスクールカウンセラーにとっては，「なぜその場面を描い
たのか」，「その子の学校生活はどうなのだろう」などを想像しながら絵と向き合うことで
多くの情報を得ることができるといわれている。そして，学校を描くことを課題とすると，
言葉では学校のことを直接語ることはできなくても，描かれた場面の描画者と友達との関
係，教師への思い，自分の行動などが無意識に表出される場合もあると考えられる。言葉
で語れない子供が，動的学校画を通して心の状態を表出することは，子供の自己理解やそ
の変容への手がかりにもなる（橋本，2009）。以上の様に，動的学校画は学校現場において
子供の心を理解する方法の一つとして有効であると考えられる（加藤・鈴木，2015）。 
 
第 5節 動的学校画研究の動向 
 
1.海外における動的学校画研究および動的学校画の文化差に言及した研究 
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動的学校画研究は，海外において事例研究や実証的研究が積み重ねられてきた。学校を
テーマにした描画の研究として，トロント市教育委員会調査部門(1966)が The Draw-A-
Classroom Test(DAC)の概要を発表している。The Draw-A-Classroom Test(DAC)は，1960年
に開発され，学級担任の「自分のいるクラスの周りをよく見て，自分がいるクラスを描い
てください（Look all around the room and draw your classroom）」という教示のもと
で行われる描画テストである。子供がどのように学校生活を知覚しているか，その知覚は
学校生活のどのような経験に影響されているのかや，子供の感情，社会性の変化などが分
かることを報告している。Rogers(1968)は The Draw-A-Classroom Test(DAC)を用いて，子
供100名分の幼稚園から小学校4年生までの6年間の描画を縦断的に研究した。その結果，
描画が次第に現実的で正確になることや，検査者にとって特に支援が必要な子供かを予測
するのに有効であったと報告している。また，Kutnick(1978)は，120名の 4 歳から 12歳
までの子供に「自分のクラスを描いてください(draw pictures of your classrooms)」と
いう教示で，学校について描く描画法の研究を行った。この研究では，「首」や「髪の毛」
の描かれ方に性差がみられること，クラスの中にある備品などについて性差はみられない
こと，教師が含まれている描画は年齢が上がるほど多くなり，教師が描かれるのは社会的
に発達していると考察している。 
その後，Prout & Phillips（1974）によって，「学校の絵を描いてください。絵には，自
分と自分の先生，友達 1人ないし 2人を入れて描いてください。学校で何かをしていると
ころで，人物は全体を描いてください。精一杯思い出しながら描いてください」という教
示で描かれる動的学校画が提唱された。当時，動的学校画は精神分析的な解釈を基にした
動的家族画描画法と共に包括的な評価バッテリーの「動的描画システム」として取り上げ
られた。動的描画システムを使うことによって，家庭と学校にまたがって子供がもってい
る問題の広がりを知ることができることや，学校での態度や行動の原因を説明する家庭や
家族の問題が何であるのかが明確になるなどの利点があり，方法として，動的家族画の後
に動的学校画を行うことが述べられている。しかし，それぞれ単独でも有益で重要な情報
を提供してくれるため，動的学校画のみで使用することも可能である。動的学校画の解釈
は動的家族画の解釈を基にしており，「人物像および人物像間のアクション」，「人物の特
徴」，「位置・距離・バリア」，「スタイル」，「シンボル」の 5つの領域によって解釈された。 
これ以降，動的学校画に関する研究が進められた。動的学校画の発達的特徴について研
究した Sarbaugh は(1982)は，幼稚園児から高校生までの動的学校画の発達的特徴を検討
した。幼稚園児の動的学校画は単純に描かれるため，子供に描かれた内容について問うな
ど言語的説明によって補う必要があるが，年齢が上がるにつれて描画者は学校，教師，友
達に対する態度をストレートに表現するようになることを指摘している。Andrews & 
Janzen(1988)は，小学 5年生が描いた学習障害児と非学習障害児が描いた動的学校画を比
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較し，学習障害児の方が学校の外に自己像を描く傾向があることや，望ましくない行動を
含む描画の出現率が高いことを明らかにした。 
動的学校画と学業成績や孤独感との関連を調査した研究もみられる。100 名の 5 年生を
対象に動的学校画の描画特徴と学業成績の関連を検討した Prout & Celmer（1984）は，学
業と正の相関を示したのは自己像や教師像の大きさ，学習に関わる描画であり，負の相関
を示したのは友達の数や望ましくない行動をとっている自己像などであったと報告し，動
的学校画の描画特徴と学業との関連が示唆されたことから，動的学校画が子供の学力を推
測するのに有効であったと述べている。Zhang, Lei,& Sun(2018)は，動的学校画の描画特徴
と子供用孤独感尺度との関連を，896 名の小学生を対象に検討した。孤独感の低い子供と
比較して孤独感の高い子供は自己像，友達像のサイズを小さく描き，先生像を大きく描く
という結果であった。 
子供の学校への態度を評価したり，子供の人間関係について理解したりするために動的
学校画を用いたという事例報告もみられる。Schrank & Hayden(1981)は，子供の学校への
態度を評価する方法として動的学校画を用いている。多動であった小学校 1年男児への教
師やカウンセラー，保護者の関わりが有効であったかを検証するために動的学校画を描い
てもらった。その結果，以前よりも自己像が大きく描かれるようになり，男児の行動から
も自尊心の向上が認められた。そして，動的学校画がカウンセリングや特別な支援が必要
な子供かどうかを予測するために用いることができると報告した。事例を検討した研究で
あるが，Prout & Phillips（1974）は問題行動など課題を抱える 6才から 10才までの 4人
の子供が描いた動的学校画と描画内容との関連を検討し，動的学校画がソシオメトリック・
テストと同様に子供たちのグループの人間関係を理解するのに有効であると述べている。 
以上のように，動的学校画の発達的特徴などの描画特徴を明らかにする研究，描画特徴
と学業成績や孤独感との関連，子供の学校への態度の理解,特別な支援やカウンセリング
が必要な子供であるかなど，アセスメントとして有効であるなどの報告が多く見られる。 
Huang, Zhang, Ma,& Xiao(2013)は，中国の小学生が描いた動的学校画と欧米，日本の小
学生が描いた動的学校画を比較した。その結果，中国の小学生が描いた動的学校画は，欧
米の動的学校画に比べて先生像が大きいことや先生像と自己像の距離が近いこと，日本の
動的学校画と比べると，先生像と自己像，自己像と友達像の距離が近く描かれ，友達像の
数は少なかったと報告しており，学校文化によって動的学校画の描画特徴が異なることが
示唆されている。田中(2007)は，欧米と比較すると日本の子供の描いた動的学校画は特に
先生像が大きく，正面向きの先生像を描くことや友達の数を多く描くことを報告している。
その要因として，欧米では担任と児童・生徒の関わりが個別主義的で限定的である一方，
日本では学級王国と言われるほど教師役割は無限定性であり，子供たちは学校における「親」
という内的イメージを教師に抱いていることをあげている。田中(2007)はこのような欧米
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と日本の学校文化の違いについて指摘し，欧米の研究が出発点である動的学校画の解釈基
準を日本の動的学校画解釈にそのまま当てはめてよいのか見直すことも必要であると述べ
ている。このような指摘をふまえると，日本における更なる動的学校画研究の蓄積が必要
であるといえよう。 
 
2.国内における動的学校画の事例研究 
 
国内では，これまで事例研究がいくつか報告されてきた。例えば堀之内(1988)は，不登
校を訴える小学 5年女児とその母親への描画の適用について検討した。不登校の面接を始
めたクライエントと母親に毎日，学校をテーマとした絵を描いてもらった。その結果，母
と娘がコミュニケーションを取りながら学校に関する絵を描く中で不登校状態が少しずつ
改善されていった。不登校状態の際はイメージの世界という安全な環境のなかで学校を体
験することが大切であること，不登校の子供が登校可能な時期か否かの目安として，毎日
学校の絵を描くという課題を断続的ではあっても遂行できること，学校の絵の中に本人が
描かれることがあげられた。この研究の教示は，動的学校画の教示とは異なるものの，学
校の絵をテーマとした事例研究である。 
また，カウンセリングの過程において動的学校画を用いた報告もみられる。加藤・小栗・
神戸・水谷・仲村・小栗（1989）は，登校時に腹痛や頭痛を訴える女子児童，家庭問題を
抱える女子児童，非行を繰り返す男子生徒など 4つの事例をあげ動的学校画を用いた効果
について検討している。これらの事例においては，心身症や不登校の子供が描く動的学校
画には先生像は出現しないこと，校内暴力や非行に走る子供は大きな先生像を描くなどの
結果がみられた。先生像が出現しないことや大きな先生像は，教師を尊敬しえない，指導
力のあまりない人物像と捉えていることや，敵対，反抗，拒絶が示されているのではない
かと指摘し，動的学校画には学校に対する思い，教師への態度や友達との関係などが映し
出されると報告している。橋本（1998）は中学 2年から不登校になった女子生徒とのカウ
ンセリング過程で動的学校画を用いている。カウンセリング前期には教師にだけ顔が描か
れ，威圧的な教師の表情や姿勢から学校に対する緊張感や圧迫感が伺われたが，後期には
バスケットボールをしている自分を描き，活動的で友達との交流も見られる動的学校画と
なった。この心理的変容を教師へのコンサルテーションに活用したり，カウンセラーのク
ライエント理解に役立てたりした。平田（2003）は，不登校になった小学年 3年生の女児
に対し，4 年間に渡って描画テストを行い，女児へのカウンセリングを行った。女児は動
的学校画に一人で漫画を描いたり読書をしたりしている自分を描き続けた。不登校だった
3年の時に描いた動的学校画は，筆圧が強く背景をかなり詳細に描いていたが，6年生の動
的学校画には筆圧は弱いものの描線が柔らかく安定感があり，紙面に大きく自己像を描き，
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静かな中にも存在感を感じさせ，情緒的に安定したことがうかがえた。描いた動的学校画
からは，次第に情緒的に安定していく様子を読み取ることができ，描画によってカウンセ
ラー及び教師が適切な介入方針を立て問題の解決に当たることができるのではないかと指
摘している。以上のように，カウンセリングの過程において子供の学校に対する思いの変
容を理解できることが動的学校画を用いる利点と考えられる。 
小西・稲垣(2008)は，動的学校画を知的障害児へのソーシャルスキル・トレーニング（SST）
の効果を測るために用いている。この研究では，約 10か月にわたって 2週間に 1度 SSTが
行われた。3人の子供に，SSTを始める前と終了した後に動的学校画を描いてもらった結果
を検討している。それによると，動的学校画に対人関係が視覚的に表現され，SST の効果
が理解できたこと，誰と誰の仲がどの程度改善されたかということが投影されていたと報
告されている。この研究においては，動的学校画が対人関係を理解する方法として有効で
あること述べられている。 
この項において報告した動的学校画の事例研究の結果は，カウンセリングにおける心理
的変容や対人関係の理解に効果的であることを示している。しかし，一つの解釈としては
有効であるものの，あくまでも数事例の結果であり一般化できるとは言い難い。動的学校
画の描画内容をより適切に解釈するには，実証的な研究も必要だといえるだろう。また，
事例研究において動的学校画を用いているのはカウンセラーが多く，子供の最も身近にい
る学級担任など教師が動的学校画を用いた研究は見られない。先述の通り，教師が風景構
成法（大前，1999）や樹木画（寺田，2001），お絵かき遊び（松本他，2007）を用いて学級
経営に生かした事例はあるものの，動的学校画を教師が用いた事例はみられず，学級経営
に活用できるか検討する必要があるだろう。 
 
3.国内における動的学校画の実証的研究 
 
1)動的学校画の発達的特徴 
 
臨床場面における動的学校画を用いた事例研究だけでなく，動的学校画の一般的描画特
徴を明らかにする実証的研究も近年，少しずつみられるようになっている。小学生と中学
生の動的学校画の描画特徴を検討した鈴木・山田・松田・Kim(2003)は，小学 5年生よりも
中学 2年生において，自己像よりも大きな先生像の出現率が低かったことを明らかにした。
さらに鈴木・山田・岩田(2004)は，小学 5年生 111名を対象として動的学校画の大きさや
人物像間の距離などの特徴について検討したところ，先生像が人物像の中で最も大きく描
かれ，自己像と友達像の距離が最も近くに描かれる傾向にあった。動的学校画において，
小学生から中学生にかけての発達段階の違いをより詳細に検討している研究として，田中
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（2007）の研究があげられる。小学 3年生から中学 3年生 769名が描いた動的学校画の発
達的特徴を検討した結果，中学年において身体的特徴を豊かにかつ正確に描き，活動的で
笑顔の自己像を描く傾向がみられた。高学年においては授業場面や受身的なコミュニケー
ションをする自己像を多く描き，顔の省略や後向きの描画が増加し，中学 2年から 3年で
は休憩時間に会話をしている自己像描画と顔の省略が増加したと報告している。さらに，
田中(2007)は，欧米の研究の測定値と比較すると自己像や先生像が大きく描かれることも
明らかにし，その背景に学校文化差があることについても言及した。しかしながら，田中
（2007）の研究において，調査対象者は小学校 3年生から中学校 3年生であり，悩みなど
があっても言葉で表すことが難しく描画法による理解がより求められる小学校 1，2 年生
は対象となっていない。 
より低年齢の研究としては，未就学児が描く動的学校画の描画特徴を検討した研究が
みられる。武藤・加藤(2016)は，保育園年長児555名に対して動的学校画を実施し，本
人，先生，友達の3者が描かれた136名の動的学校画を，1）一番大きい人物像，2）自己像
の位置，3）高い位置の人物像，4）自己像に最も近い人物像，5）描画水準の5つの観点か
ら分析した。その結果，一番大きい人物像では先生像を描く割合が約半数を占め，自己像
の位置では約8割が紙面の中央部以外に小さく描いた。また，紙面の高い位置に描かれた
のは先生像と友達像がそれぞれ約4割であり，自己像の最も近くに描かれたのは約7割が友
達像であった。同様に，保育園の年中児298名のうち，本人，先生，友達の3者が描かれた
80名の動的学校画を分析した武藤・加藤(2017)は，1)人物像の人数（友達の数，先生の
数），2)描画順位，3)活動内容，4)シンボル（花，木・草，家，蝶，ハート，魚，印），
5)スタイル（包囲，鳥瞰図，透視画，区分化，エッジング），6)自己像の位置，7)一番大
きい人物像，8)高い位置の人物像，9)自己像に最も近い人物像，10)描画水準，11)基底線
と太陽について性別の違いによる出現率を検討した。その結果，性差が認められたのは活
動内容，シンボル，スタイルであった。女児がシンボルを描く割合は男児よりも有意に高
く，その種類も多かった。また，女児の活動内容における「ブランコ・鉄棒」の出現，お
よびスタイルにおける透視画の出現はそれぞれ男児よりも有意に高かった。 
これまでの先行研究においては，保育園年中児，年長児，小学校 3年生から中学校 3年
生までの動的学校画の発達的変化が研究されているものの，小学校 1，2年生の動的学校画
は十分に検討されていない。描画技術が未熟な小学 1，2年生を調査対象に含めると，描画
特徴を符号化，数値化しても妥当性が低くなる懸念が生じるとの指摘(田中，2009)がある。
また，武藤・加藤(2016)は，年長児が描いた動的学校画には自己像，友達像，先生像の 3
者がそろった描画が少なかったことから，年長児にとって動的学校画を描くことの難しさ
を指摘し，実施方法を検討することを今後の課題としてあげている。このような指摘をふ
まえると，教示をより分かりやすく伝える方法や描かれた動的学校画を回収する際に再度
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教示について個別に確認するといった工夫が必要であると考えられる。このような工夫を
行うことによって小学校 1，2年生でも調査が可能か検討することも必要である。低学年は
自分の悩みなどを詳細に言語化することが難しく，動的学校画などの描画法を用いた理解
が必要になるのではないだろうか。小学校 1年生から小学校 6年生では発達段階が大きく
異なるため，小学校の発達段階ごとに描画特徴を明らかにし，動的学校画を見る際にどの
年齢の子供がどのような描画特徴をもつ絵を描きやすいのかということを理解しておくこ
とは，動的学校画を解釈する際に重要であると考えられる。 
また，田中(2007，2009)の一連の先行研究では，20項目のチェックリストを用いて動的
学校画を評定し，自己像の表情や身体描画，自己像・友達像の顔の向きが学年によって異
なることが報告されている。しかしながら，友達像や先生像については，チェックリスト
項目に「顔の向き」しかあげられていない。自己像において検討されている身体像や眼の
描画，顔の描画，顔の表情について友達像や先生像においては検討されておらず，友達像
や先生像の細かな身体特徴のチェックリスト項目はみられない。学校は先生や友達との相
互作用によって成り立つ場であり，藤田・西川（1999）や藤井（2005）の学校適応の研究
においても，学校が楽しい，学校が嫌いということに関する要因として「先生」，「友達」
があげられている。学校適応においては先生や友達が大きく影響しているといえ，先生像
や友達像の細かな身体チェックリスト項目が必要だと考えられる。 
 
2)動的学校画と様々な指標との関連 
 
動的学校画の描画特徴と，様々な指標との関連を検討した研究も見られるようになって
きている。橋本(2005)は，870名の大学生，短大生，専門学校生，中高生を対象として動的
家族画と動的学校画における人物像の顔の向きと共感性尺度との関連を検討した。肯定感
情を共有するといった共感性の高い人は，動的家族画，動的学校画ともに，親しい相手を
「背面」よりは「正面」や「横向き」で描くことが示され，描画における人物像の顔の方
向から共感性を読みとることができることを示唆した。 
垣内・松本・坪井・鈴木・野村・森田(2015)は，中学 2年生 527名を対象として動的学
校画と中学生版 QOL尺度による調査を行った。動的学校画の描画特徴について性差を検討
した結果，男子で「非統合」，「人物像の歪み」，「風変わりな描写」，「区分化」，「包囲」，「底
辺に線」，「透視画」の出現率が高く，女子で「未完成描写」と「記念撮影風描画」の出現
率が高かった。また，空白領域が大きく背景のない寂しい印象を与える描画である「空虚」
は男女ともに高い出現率であり，女子における「空虚」出現率が高い群は QOL総得点が低
く，学校生活における不安や無力感などの問題を示唆していると考えられた。橋本・小林
（2016）は，中学校 1年生 210名を対象として，動的学校画と子ども版自己記入式抑うつ
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尺度との検討を行った。抑うつ感の高いものは自己像を小さく描くことや，「ぼーっとして
いるところ」など何もしていない友達像を描くことが明らかになった。また，悲哀感の高
いものは自己像を友達像からは距離をとって描き，自己像と先生像との距離を近くに描く
こと，全体的に統合性に欠ける絵を描くことを報告している。家成・石田（2016）の研究
においては中学生 322名を対象とし，動的学校画の描画特徴と対人的疎外感との関連を検
討した。対人的疎外感の高い群は，友達との関わりに対する不安や抵抗感から生徒が黒板
に向かって着席し，友達と交流のない授業が描かれることが多いことや，友達との情緒的
交流に不全感を抱く生徒の中には友達像の表情を写実的に描くことに無意識的な抵抗や困
難を感じるものがいること，「記号的な人物像」や「人物像同士のコミュニケーションのな
さ」などは，対人的疎外感の高さを把握するための描画特徴であることが報告されている。
さらに，質問紙では対人的疎外感が低かったものの，動的学校画では人物像同士のコミュ
ニケーションが乏しいなどの生徒もおり，意識的な水準では表されにくい対人関係上の問
題が，無意識のうちに動的学校画における学校イメージに表されやすいことが考えられた。 
このように，先行研究においては，共感性や抑うつ感など，動的学校画の描画特徴と心
理的尺度などとの関連が明らかにされている。しかしながら，これらの研究の対象者は中
学生以上がほとんどであり，小学生を対象とした研究は少ない。 
 
3)動的学校画の描画特徴と学校適応，学級の荒れとの関連 
 
田中（2009）は，動的学校画のどのような描画特徴が学校適応状態のアセスメントに有
効なのかを明らかにした。627 名の小・中学生を対象に，教師への親密性，友達への親密
性，教室にいるときの気分，学校への適応状態を測定する質問紙および動的学校画を行っ
て，次のような結果を得た。先生や友達への親密性が高い児童は人物像を笑顔で描き，自
己像・友達像・先生像ともに横向きあるいは正面向きで描く傾向にあり，教室で安心して
いる児童は友達の数を多く描いた。また，先生像を大きく描く児童・生徒の学校適応が高
いこと，友達像を3人以上描いていた群は2人以下の群よりも学校適応が良好であること，
動的学校画で描かれた絵の内容が，その後どのようなストーリーになるかを問う「絵のそ
の後の物語」がポジティブであることを報告した。さらに，「絵の統合性」の高さも学校適
応が良好であることを示していること，自己像を横向きに描く子供は，後向きに描く児童・
生徒よりも，クラスに順応している可能性があることについても報告した。 
田中（2011）は，小・中学生の 1,803枚の動的学校画と教師 69名に行った学級崩壊現象
尺度の関連についても検討した。分析する際には，学級の荒れ得点と行動化傾向得点をも
とにクラスを４つのタイプに分け，荒れ・行動化得点ともに高いクラスの児童・生徒は脚
の省略が多く，自己像の腕を長く描き，教室の外，校舎外を描いた動的学校画が多く出現
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した。一方で荒れ傾向が低いクラスでは，その後の物語の内容として教師や自己，他者が
活躍する場面が多く見られたと指摘している。 
しかしながら，これまでの先行研究においてこのような学校適応の視点から描画特徴を
検討したのは，田中（2009，2011)のみである。動的学校画が子供の学校への態度を明らか
にする方法として有効なことを考えれば，学校適応との関連を検討する研究の蓄積は十分
とは言えず，更なる研究が必要である。  
 
4）職種の違いによる動的学校画をみる視点を明らかにした研究 
 
大石・澤邊(2016)は臨床心理士や臨床発達心理士などの有資格心理士が動的学校画をど
のように解釈するのか，教師や心理学を専攻する学生と比較して，その特徴を検討した。
対象は公立学校教師 22名，心理学専攻学部生 16名，臨床心理学専攻大学院生 6名，有資
格心理士 10名であり，動的学校画を提示してその印象を自由記述によって求め，テキスト
マイニングによる分析を行った。それによれば，臨床教育・訓練を受け，専門的な実務経
験を積んだ有資格心理士は「特色のある―ありきたりな」，「強い―弱い」，「複雑な―単純
な」，「動的な―静的な」など活動因子にかかわる記述が多く，教師や学部生・大学院生は
「明るい―暗い」，「楽しい―つまらない」，「派手な―地味な」など情緒因子が多かった。
このことから，有資格心理士は描画をより力動的に解釈にし，描画者のイメージを直観的
に形成しているのではないかと報告している。このように子供が描いた描画を教師や心理
専門職がどのように見るのか，その違いや共通点は何かといった研究は少なく，大石・澤
邊(2016)の研究しかみられない。 
学校現場では，事例検討会などにおいて，子供の問題行動について教師と心理専門職が
連携して子供の心を理解することがある。学校現場において起こりうる事例について，教
師と心理専門職でどのような見方や関わり方をするのか，視点の違いについて，それぞれ
に専門的特徴が現れることがこれまでの研究によって明らかになっている。高嶋他(2007)
は，「小学 5 年生女子 A さんが友人と二人で『〇〇さんたちが無視する』と訴えてくる状
況」など学校現場でよく遭遇すると思われる場面において，教師とスクールカウンセラー
がどのような受け答えや反応をするのかを検討するため，P—F スタディ風の形式による投
影法的質問紙を作成した。そして反応の背後にどのような視点があるのかを調べるため，
言動の背後にある思いを自由記述形式で尋ね，KJ法によって回答をカテゴライズし，回答
者の立場によってカテゴリーの人数比率に偏りがあるかどうかを検討した。その結果，「内
面に焦点を当てる」，「相手のことを想像，推測する」，「保留する」といった視点がスクー
ルカウンセラーに特徴的であり，「状況把握」，「指導」，「解決志向」といった点が教師に特
徴的であったと報告している。また，両者が共通して有するものの，一方がより重視，多
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用する視点は，「状況把握」，「相手との関係に着目」，「自分の感情の動きに焦点を当てる」，
「自己開示への姿勢」などであり，教師とスクールカウンセラーは，それぞれに力点を置
く部分に違いはあるものの，多くの共通する視点を有していると報告している。さらに高
嶋他(2008)は，教師と心理専門職が事例のどのような情報に着目するか，また事例の見方
にどのような視点があらわれ，見立てや対応につながるかを調べることを目的として質問
紙を作成した。質問紙には，学校現場で出会うと考えられる仮想事例文を二つ提示し，事
例の中で気になったところや，事例への対応などについて教師とスクールカウンセラーに
尋ね，教師と心理専門職の視点の違いを明らかにした。結果として，教師は問題傾向や対
人関係の在り方，社会性や検査結果といった実際に観察できるものや明確なものに着目し，
対応も保護者や専門機関との連携を視野に入れ，具体的，実際的で明確な方向性をもつ傾
向があった。心理専門職は事例の見方や対応が多面的であり，さまざまな情報から考えら
れる可能性を常に考慮しておくためにいったん保留する姿勢をもつことが特徴的な結果と
してみられている。 
新井・庄司(2014)は臨床心理士，教師，養護教諭によるアセスメントの特徴の比較につ
いて研究を行った。半構造化面接を用いて中学生の学校不適応事例について他職種と協働
して援助を行った経験を自由に想起してもらい，他職種とのアセスメントの違いとして思
い当たることは何かなどを尋ね，語られた内容をカテゴリー化した。その結果，教師は問
題行動などの客観的な情報を収集し具体的な援助方針を立てて登校日数など行動の変化を
捉えようとする傾向があり，養護教諭は身体症状や生活リズムのような情報を収集し，保
健室で子供に安心感を提供しながら身体症状や保健室来室状況の変化を捉えようとする傾
向があった。また臨床心理士は，主観的な悩みなどの情報を収集し，緩やかな援助方針を
立てて，悩みや周囲の環境の変化を慎重に捉えようとする傾向があることを明らかにした。 
高嶋他(2007，2008)や新井・庄司（2014）の研究は，学校で起こりうる事例を対象と
し，教師と心理専門職の見方の共通点や違いを明らかにしている。先述した通り，動的学
校画を媒介として教師と心理専門職とが連携したという研究は少なく，教師と心理専門職
が動的学校画を媒介として協働する際に，教師と心理専門職が互いにどのような視点をも
っているのかを理解し合うことができれば，より円滑な連携につながると考えられる。事
例を対象とした研究のように互いの描画をみる視点を明らかにすることで，より有効に連
携を図るための基礎的資料が得られると考えられる。 
 
第 6節 動的学校画研究の課題 
 
動的学校画に関して欧米で行われてきた研究が基となり，日本においても事例研究が行
われ，さらに動的学校画の発達的特徴や共感性，QOL，抑うつ，対人疎外感などの心理指標
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との関連，学校適応との関連，職種の違いによる動的学校画をみる視点を明らかにする研
究などがみられるようになっている。 
動的学校画は投影法であり，質問紙などからは分かりにくい子供の学校に対する無意識
的側面の思いが描かれる可能性がある。学級担任や養護教諭など教師にとっては動的学校
画に描かれた教師と子供の関係性や子供同士の人間関係，描画者の子供が学校に対してど
のような思いを持っているのかなどを視覚的に理解したり，動的学校画を教育相談や学級
経営に用いたりして不登校やいじめの予防に活かすことが可能であると予想される。しか
しながら，学級担任が動的学校画を教育相談や学級経営に活用した研究はみられない。ま
た，動的学校画の発達的特徴や描画特徴と学校適応との関連を明らかにしておくことは，
教師が教育相談などで用いる際に動的学校画の解釈が容易となり，動的学校画を用いやす
くなると考えられる。心理専門職にとっては，動的学校画の実証的研究から得られた描画
特徴を基に動的学校画を解釈することや，絵に描かれた人物像間の力動的な側面を読み取
るなど，動的学校画から得られた豊富な情報を基に教師との連携が可能であると考えられ
る。 
学校現場において動的学校画を有効に活用するためには，動的学校画の発達的特徴や動
的学校画の描画特徴と学校適応との関連を明らかにする更なる実証的研究が必要である。
特に，これまで十分に明らかにされていない言語表現が苦手な低学年の子供の描画特徴を
明らかにすることは，動的学校画を小学校において活用するには重要であろう。また，先
行研究（田中，2007，2009）においては自己像については詳しく分析されているものの，
先生や友達の人物像をより詳細に分析いない。学校は先生や友達との相互作用によって成
り立つ場であることを考えると，先生像や友達像をより詳細に分析するチェックリストが
必要である。このような研究の積み重ねによって，動的学校画を解釈する際の妥当性や信
頼性が増し，先行研究の結果とも重ね合わせながら描画特徴を標準化することが可能とな
ることも考えられ，子供の心理状態の理解につながると考えられる。  
動的学校画は投影描画法の一つでテスターには十分な知識と熟練が求められ，安全性な
どに十分配慮は必要である（加藤・鈴木，2015）と考えられるが，今後，学校現場におい
てスクールカウンセラーと連携しながら，学級担任が動的学校画を活用できる可能性はあ
るだろう。多くの学校現場に配置されているスクールカウンセラーと動的学校画の実施方
法の検討や第 2章や第 3章において明らかにした動的学校画の描画特徴を生かした動的学
校画の解釈の仕方，動的学校画から学級担任が感じたメッセージを教育相談に用いる方法，
描かれた動的学校画から子供への対応策を共に考えるといった連携をしながら，安全性に
十分に配慮した上で活用することが可能ではないだろうか。 
さらに，教師と心理専門職の職種の違いによって事例を見る視点に共通点はあるものの，
特徴的な違いがみられるという結果が得られており，描画を見る際にも教師と心理専門職
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との間に視点の違いや共通点のあることが推察される。それらを明らかにすることで，教
師と心理専門職が連携を深め子供により有効な支援をすることができると考えられる。し
かしながら，これまで動的学校画を見る視点に焦点をあてて，教師と心理専門職の間にど
のような違いや共通点があるのか，またその捉えをもとにどのような対応を考えていくの
かについて明らかにされた研究はみられない。これらを明らかにすることで，学校現場に
おいて，動的学校画を媒介として教師と心理専門職が連携する際の基礎的資料を得ること
も必要だと考えられる。 
このように，我が国における動的学校画研究は十分に積み重ねられているとは言い難い
状況であり，動的学校画研究には以下のような課題があると考えられる。 
 
1 動的学校画の小学校低学年を含めた描画特徴の発達的変化を明らかにした研究はみら
れず，更なる研究が必要である。 
2 動的学校画の描画特徴と子供の学校適応状態との関連を検討する実証的研究は十分と
は言えず，更なる研究の蓄積が必要である。 
3 学校現場において教師と心理専門職が動的学校画をどのような視点で見るのかという 
特徴を明らかにした研究はほとんどみられない。これを明らかにすることによって，教 
師と心理専門職が動的学校画を媒介として協働しながら子供を理解するための，基礎的 
資料となると考えられる。 
4 学校現場において，学級担任が動的学校画を用いた報告はみられない。動的学校画は 
教師にとっても理解しやすく，教育相談や学級経営に活用できることが予想されるが，
その有効性について研究されていない。 
 
1，2 において，低学年を含めた描画特徴の発達的変化，描画特徴と子供の学校適応状
態との関連を明らかにすることによって，教師や養護教諭，心理専門職が動的学校画を用
いやすく，子供の心理状態をより理解しやすくなる。また，心理専門職にとっては，動的
学校画に見られる力動を解釈して教師や養護教諭に伝えるなど，教師との連携が可能と
なるであろう。また，3を明らかにすることで，教師と心理専門職が動的学校画を媒介と
する際，互いの視点を理解し円滑な連携につながると考えられる。さらに，4 において，
学級担任が動的学校画を用いる際の有効性や課題について明らかにすることで，今後学
校現場において動的学校画を用いる際の知見を提示できると考えられる。 
 
第 7節 本研究の目的と意義 
 
 これまでの論点をふまえ，本論文においては，動的学校画を解釈する際の指標として小
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学校 1年生から 6年生までの発達的特徴および動的学校画の描画特徴と学校適応との関連
について検討する研究を行う。次に動的学校画を教師と心理専門職が動的学校画を媒介と
して連携する際の基礎的資料を得ることを目的として，教師と心理専門職の動的学校画を
見る視点に関する研究を行う。そして，学級担任が動的学校画を教育相談において用いる
実践研究に分けて研究を行う。  
基礎的研究として，第 2章において小学校低学年を含めた描画特徴の発達的変化を検討
する。この章においては，小学校低学年においてより理解しやすい教示の提示の仕方や回
収方法の工夫について検討し，友達像や先生像についてもより詳細に検討できる動的学校
画チェック表を作成する。第 3章においては，これまで明らかにされていない小学校低学
年を含めた学校適応度別の描画特徴について明らかにする。 
第 4章においては，教師と心理専門職では動的学校画を見る視点に違いがあるのか，動
的学校画を見てどのような対応を考えるのかを明らかにし，教師と心理専門職が連携・協
働する際の資料を得る研究を行う。第 5章においては，実践研究として，第 2章，第 3章
で明らかになった描画特徴を基に，小学校において学級担任が教育相談に動的学校画を用
いることを試みた研究を行う。第 6章においては，学校単位で動的学校画を用いた教育相
談を行い，学級担任から見た動的学校画の有効性と課題を報告する。 
最後に，第 7章において結語として本論文における成果をまとめ，本論文の課題と今後
の展望を述べる。なお，本研究の構成を Figure 1に示した。 
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第７章 結語 
第１章 本研究の背景 
描画特徴を明らかにする研究 
第２章[研究１] 
小学生が描く動的学校画の描画
特徴の発達的変化に関する実証
的研究 
基礎的研究Ⅰ 
第３章[研究２] 
小学生が描く動的学校画の描画
特徴と学校適応との関連 
基礎的研究Ⅱ 
臨床的研究Ⅰ 
第４章[研究３] 
教師と心理専門職の「動的学校画
を見る視点」に関する研究 
第 5 章[研究４] 
学校現場で動的学校画を用いた事例研究 
臨床的研究Ⅱ 
第 6 章[研究５] 
臨床的研究Ⅲ 
Figure 1. 動的学校画の基礎的研究及び学校現場への臨床的応用の可能性の論文構成。 
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第２章 
 
小学生が描く動的学校画の描画特徴の発達的変化に
関する実証的研究 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                  付記                    
      本章の内容は，以下の文献の内容を加筆修正したものである。       
大門 秀司・宮下 敏恵（2016）．小学生が描く動的学校画の描画特徴の発達的変化に関する
実証的研究 教育実践学論集，17，51-63. 
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第 1節 問題と目的 
 
第 1章において述べたように，学校現場はいじめや不登校，学級崩壊，暴力行為，自殺な
ど多くの問題を抱えており，問題に悩む子供への心のケアはもちろんのこと，これらの諸問
題を予防することは非常に重要である。学校現場では子供の不適応サインを早期に発見し
たり，子供の心を理解したりするために行動観察やアンケート，面接，日記からの情報収集
など様々な努力がなされているが，このような日常的な教師による実践的・体験的アプロー
チには限界があることが指摘されている（松浦他，2004）。自分の思いを言葉では表出でき
ずにいる子供に対して，非言語的な方法によって不適応サインを発見することも，子供を理
解するための方法の一つとして重要である。非言語的な方法の一つとして描画法があり，唯
一，学校をテーマとした動的学校画は学校臨床に役立つアセスメント法である(加藤・鈴
木,2015)。 
先述の通り，動的学校画について鈴木他（2003，2004）は，小学 5年と中学 2年の動的
学校画の描画特徴を明らかにしている。田中（2007，2009，2011）は，小学 3年から中学
3 年の動的学校画の発達的特徴および小・中学生を対象に学校適応と描画特徴および学級
の荒れと描画特徴の関連について検討した。しかしながら，動的学校画における小学生の
描画特徴に関しては鈴木他(2003，2004)，田中（2007，2009）のみであり，十分に検討さ
れているとは言えない。 
田中(2009)の研究においては，動的学校画に描かれた自己像について身体に欠けている
ところはないか，眼の描画や顔の描画，顔の表情について分析し，さらに先生像や友達像
の顔の向きについて検討している。しかしながら，小学校は学級担任制であり，担任や学
級の友達との相互作用が学校適応に大きな影響を与えることが推察され，先生や友達との
関わりが動的学校画の先生像や友達像に投影されることが考えられる。田中(2009)のチェ
ックリストには入っていない先生像や友達像の身体的チェックリスト項目を増やすことに
よって，子供が学校生活において先生や友達をどう知覚しているのか詳細に捉えることが
できると考えられる。さらに，描画技術が未熟な小学 1，2年生を調査対象に含めると描画
特徴を符号化，数値化をしても妥当性が低くなる懸念が生じることから田中（2009）では
小学 1，2 年生を研究対象から除外している。しかしながら，言語表現が未熟な小学 1，2
年生こそ動的学校画を用いることで，学校で何が心に残っており，どのような人間関係の
中で学校生活を送っているのかなどを理解できるのではないだろうか。 
そこで本研究においては，動的学校画の小学校 6年間の発達的特徴をより詳細に検討す
るために，先生像や友達像の身体描画についてのチェック項目を増やして動的学校画チェ
ックリストを作成する。そして，低学年にも適応可能な方法を検討し，低学年を含めた小
学生の描く動的学校画の発達的変化について検討する。  
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第 2節 予備調査                  
 
1.目的 
 
本調査において動的学校画を行う際に，1年生から 6年生の子供が教示や説明，指示， 
手順について理解できるか確認することを目的とする。また，田中（2007）の先行研究を
基に，先生像や友達像についても，より詳細な分析ができる動的学校画チェックリストを
作成する。 
 
2.方法 
 
1)調査対象者と調査時期  
 
A県 B市立 C小学校の 1年生 21名と 4年生 24名を対象とした。調査時期は，2009年 1
月であった。 
 
2)調査材料  
 
Bの鉛筆を一人一本と，A4サイズのケント紙を一人一枚用いた。 
 
3)調査手続き  
 
教示をする前に「これからみなさんに学校生活についての絵を描いてもらいます。成績
などには全く関係ありません。描いてもらった絵は，友達に見せたり，掲示したりはしな
いので安心して描いてください。棒人間などにはせず，できる限り丁寧に描いてください。」
という説明を行った。教示は「あなたが学校で何かしているところを描いてください。絵
には，あなたと学校の先生と友達 2人以上を描いてください。」であった。また，絵を描き
終わった後には，「画用紙の裏の質問についても答えてください。1）この絵は，あなたが
何をしているところですか，2)この場面の後，どのようなことが起こると思いますかにも
答えてください。」という説明を行った。描き終わった子供の描画は，封筒に入れて封をし
た。教示や説明，手順について，どのような質問にも統一して対応できるように調査者の
みで調査を行った。なお，動的学校画の教示には，描く友達の数などに違いがみられるが，
本研究においては先行研究において最も調査対象者数の多い田中(2007，2009)と同様の教
示を採用し，本研究の結果と比較検討できるようにした。 
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4)新たに加えた描画分析項目  
 
田中（2007）の先行研究に倣って研究協力者 7名（臨床心理学専門であり，スクールカ
ウンセラー経験 10 年以上の大学教員 1 名，臨床心理学を専攻している大学院生 6 名（う
ち，小学校教諭 1名，中学校教諭 1名を含む））とともに検討し，新たに 13項目を追加し
て動的学校画チェックリストを作成した。田中（2007）の先行研究における 20 調査項目
（本研究における項目 2「描画場面」，項目 3「描画状況」，項目 4「絵の活動レベル」，項
目 5「コミュニケーションレベル」，項目 6「協力レベル」，項目 7「緊張レベル」，項目 8
「人物像の大きさ」，項目 9「友達の数」，項目 11「自己像と友達像の距離」，項目 12「自
己像と先生像の距離」，項目 13「絵のその後の物語」，項目 14「絵の統合性」，項目 16「自
己像・身体像」，項目 17「自己像・眼の描画」，項目 18「自己像・顔の描画」，項目 19「自
己像・表情」，項目 20「自己像・顔の向き」，項目 27「先生像・顔の向き」，項目 33「友達
像・顔の向き」，項目 34「描画スタイル」）は本研究においても用いた。以下，新たに追加
した描画分析項目と，その理由を述べる。 
 全体的印象は，バウムテストなど多くの描画分析に用いられ（今村，2004；大和田・ 阪，
2007），その印象が描画者の心理的状態と関係があるとの報告を参考に項目 1「全体的印象」
を加えた。なお，描かれた動的学校画から 60枚を抽出して全体的印象として適切な言葉を
研究協力者とともに検討した。全ての描画に当てはまる全体的印象として最も適切な言葉
は，「暗い，やや暗い，どちらでもない，やや明るい，明るい」であると判断した。 
自己像が描かれないことは，自尊感情の低下や自己否定と関連があるとの指摘（Knoff & 
Prout，1985）を参考に，項目 15「身体描画・自己像」を加えた。また，日常的に交流のあ
るはずの人物像が描かれていないことは，その人物との社会的交流の逃避などが指摘され
ており（Knoff & Prout，1985），項目 22「身体描画・先生像」，項目 28「身体描画・友達
像」を加えた。 
長すぎる腕は，環境への不適応や無理な背伸びによる過補償を意味するとの指摘
（Leibowitz，1999）を参考に，項目 21「自己像・腕の長さ」を加えた。 
先行研究では，人物像のうち自己像は分析が行われている（田中，2007）。しかしながら，
学校は友達や先生との相互作用によって成り立っている場であり，友達像や先生像にも動
的学校画を描いた子供の心理が投影されることが推測される。このことを考慮し，項目 23
「先生像・身体像」，項目 24「先生像・眼の描画」，項目 25「先生像・顔の描画」, 項目 26
「先生像・表情」，項目 29「友達像・身体像」，項目 30「友達像・眼の描画」，項目 31「友
達像・顔の描画」，項目 32「友達像・表情」を追加した。作成した動的学校画チェック表を
Table 2-1に示した。 
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1 暗い・やや暗い 31 42 自己像あり 68 先生像あり 92
2 どちらでもない 32 43 69 93
3 やや明るい・明るい 33
44 どこかが描かれていない 70 どこかが描かれていない 94 どこかが描かれていない
4 校舎内 34 45 頭部だけ 71 頭部だけ 95 頭部だけ
5 校舎外 46 頭部と首だけ 72 頭部と首だけ 96 頭部と首だけ
35 自己像が最大 47 頭・首・胴体 73 頭・首・胴体 97 頭・首・胴体
6 学習状況 36 先生像が最大 48 74 98
7 非学習状況 37 友達像が最大 49 全身がある 75 全身がある 99 全身がある
8 座る・座って何かをする 38 50 眼がない（後向き含む） 76 眼がない（後向き含む） 100 眼がない（後向き含む）
9 立つ・立って何かをする
10 読む 39 51 楽しそうな眼 77 楽しそうな眼 101 楽しそうな眼
11 乗る 52 不安・攻撃のある眼 78 不安・攻撃のある眼 102 不安・攻撃のある眼
12 打つ・ける 40 53 どちらとも言えない 79 どちらとも言えない 103 どちらとも言えない
13 走る・歩く
14 投げる 41 54 80 104
15 ぶらさがる・とぶ 55 顔の輪郭だけはある 81 顔の輪郭だけはある 105 顔の輪郭だけはある
16 歌う 56 82 106
17 何かをする 57 眼・鼻あるいは口 83 眼・鼻あるいは口 107 眼・鼻あるいは口
58 眼・鼻・口あり 84 眼・鼻・口あり 108 眼・鼻・口あり
18 コミュニケーションなし
19 眠る 59 85 109
20 見る 60 親しい，楽しい 86 親しい，楽しい 110 親しい，楽しい
21 聞く 61 87 111
22 話す 62 不親切や悪意，不安 88 不親切や悪意，不安 112 不親切や悪意，不安
23 誰かと遊ぶ
63 正面 89 正面 113 正面
24 協力なし 64 横向き 90 横向き 114 横向き
25 手助け 65 後向き 91 後向き 115 後向き
26 一緒に遊ぶ
27 一緒に働く 66
28 一緒に勉強する 67 それ（１）以外
116 スタイルなし
29 緊張なし 117
30 緊張あり 118
119 エッジング
120 底辺に線を引く
121 上辺に線を引く
122 人物像に上線または下線
項目7　緊張レベル
区分化
包囲
項目6　協力レベル
項目21　自己像・腕の長さ
腕の長さが身体の1/2～3/4
項目34　描画スタイル
中立 中立 中立
項目20　自己像・顔の向き 項目27　先生像・顔の向き 項目33　友達像・顔の向き
項目19　自己像・表情 項目26　先生像・表情 項目32　友達像・表情
表情なし（後ろ向き含む） 表情なし（後ろ向き含む） 表情なし（後ろ向き含む）
項目31　友達像・顔の描画
眼または鼻または口しかない 眼または鼻または口しかない 眼または鼻または口しかない
項目5　コミュニケーションレベル
項目24　先生像・眼の描画 項目30　友達像・眼の描画
　　　　　　　　点 顔がない（後ろ向き含む） 顔がない（後ろ向き含む） 顔がない（後ろ向き含む）
項目12　自己像と先生像の距離 眼がある 眼がある 眼がある
自己像-先生像 　　　　　　　mm
項目13　絵のその後の物語
　　　　　　　　点
項目14　絵の統合性 項目18　自己像・顔の描画 項目25　先生像・顔の描画
自己像-友達像　　　　　　　mm
友達の数   　　　　　　　　人
項目10　最大像
項目3　描画状況
頭・首・胴体・脚または腕
項目4　絵の活動レベル 項目11　自己像と友達像の距離 項目17　自己像・眼の描画
頭・首・胴体・脚または腕 頭・首・胴体・脚または腕
友達像　　　　　　 mm 項目16　自己像・身体像 項目23　先生像・身体像 項目29　友達像・身体像
項目2　描画場面 項目9　友達の数
自己像             mm 友達像あり
先生像             mm 自己像なし 先生像なし 友達像なし、友人像一人
Table 2-1
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　動的学校画チェック表
項目1　全体的印象 項目8　人物像の大きさ 項目15　身体描画・自己像 項目22　身体描画・先生像 項目28　身体描画・友達像
28 
 
3.結果 
 
1)教示や説明について理解できたかの確認 
 
1年生，4年生ともに 2名ずつから，「用紙は縦でも横でもよいのか」という質問があ 
った。両学年から質問があったため，「用紙は縦でも横でもかまいません」という説明を加
えることとした。「色をぬってもいいか」，「先生は誰を描いてもいいか」，「友達は誰を描い
てもいいか」という質問が 1年生の各 1名ずつからあった。4年生では同様の質問はなか
ったため全体への説明には加えず，個別対応することとした。教示を聞きもらし，友達を 
一人しか描かなかったり，先生を描かなかったりした児童が 1年生で 3名いた。低学年だ
けでなく，中，高学年においても教示についてより正確に伝わるように，本調査では，子
供たちが教示者を見て十分に集中していることを確認した上で，教示をゆっくりと大きな
声で 2回くり返すこととした。その後，視覚的にも理解しやすいように教示内容を書いた
模造紙を，教室のどの位置からも見えるように黒板に掲示することとした。さらに，低学
年においては回収の際に再度教示を確認し，教示を満たした描画となっているか描画者に
チェックを促すこととした。このような手順をふむことで，低学年も教示や説明などを理
解できると判断した。 
 
2)動的学校画チェック表の一致率の確認  
 
予備調査において描かれた動的学校画 45 枚について動的学校画チェック表を用いて評
定し，研究協力者 7名（臨床心理学専門であり，スクールカウンセラー経験 10年以上の大
学教員 1名，臨床心理学を専攻している大学院生 6名（うち，小学校教諭 1名，中学校教
諭 1名を含む））の一致率を求めた。一致率は 93％であった。なお，評定が 85％に満たな
かった項目が全 34 項目中 5 項目みられた。その 5 項目は，項目 1「全体的印象」，項目 5
「コミュニケーションレベル」，項目 13「絵のその後の物語」，項目 14「絵の統合性」，項
目 19「自己像・表情」であった。先行研究（田中,2007）に倣って研究協力者 7 名で検討
し，項目の定義を追加・修正した。その後，再度，研究協力者との一致率を求めたところ，
全ての項目で評定が 85%を超えたため条件を満たしたと判断した。 
                 
第 3節 本調査 
 
1.目的 
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本研究では，小学校低学年，中学年，高学年における動的学校画の描画特徴の発達的変
化を明らかにすることを目的とする。 
 
2.方法 
 
1)調査対象者と調査時期  
 
A県 B市内小学校 3校の 1年生 5クラス 124名，2年生 3クラス 76名，3年生 3クラス
80名，4年生 4クラス 109名，5年生 3クラス 84名，6年生 5クラス 127名，計 600名を
対象とした。このうち，調査時間内に描画が終わらなかった者や，記入に不備があった描
画を除いた計 515名を分析対象者とした。調査時期は，2009年 6月から 7月であった。 
 
2)調査材料  
 
Bの鉛筆一人一本と，A4サイズケント紙を一人一枚用いた。 
 
3)調査手続き  
 
教示や説明，手順について，どのような質問にも統一して対応できるように調査者のみ
で調査を行った。描画の前に，以下のような説明を行った。「これからみなさんに学校生活
についての絵を描いてもらいます。成績などには全く関係ありません。描いてもらった絵
は，友達に見せたり，掲示したりはしないので安心して描いてください。用紙は縦でも横
でもかまいません。棒人間などにはせず，できる限り丁寧に描いてください。絵を描き終
わったら画用紙の裏の質問，1）この絵は，あなたが何をしているところですか，2)この場
面の後，どのようなことが起こると思いますかにも答えてください。」以上の説明後，動的
学校画の教示を行った。教示は，以下の通りであった。「あなたが学校で何かしているとこ
ろを描いてください。絵には，あなたと学校の先生と友達 2人以上を描いてください。」教
示をゆっくりと大きな声で 2回繰り返して伝えた後，教示内容を書いた模造紙を教室のど
の位置からも見えるように黒板に掲示した。さらに，低学年においては回収の際に再度教
示を確認し，教示を満たした描画となっているか描画者にチェックを促した。描き終わっ
た子供の描画は，封筒に入れて封をした。 
 
4)動的学校画チェック表の一致率の確認  
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調査で描かれた動的学校画 515枚のうち，各学年 10枚，計 60枚（全データの約 11%）
について，動的学校画チェック表を用いて評定した。なお，評定は調査者と研究協力者（教
育心理学専攻の大学院を修了し，適応指導教室で指導員１年，小学校教諭 6年の経験者）
で行った。その結果一致率は 93%であった。先行研究（田中，2007）に倣い，一致率が 85％
を超えたため条件を満たしたと判断した。 
 
5)分析方法 
 
描画項目の評定は，予備調査で作成した全 34 項目からなる動的学校画チェック表(Table 
2-1)を用いて行った。低学年，中学年，高学年において描画項目の出現率に差があるかを
検討するために，χ２検定を行った。分析は，田中（2007）の先行研究と参考に，項目ごと
にχ２検定を行った。なお，項目 13・絵のその後の物語は回答内容によって 1：ネガティブ
な内容（何もしていないのにいきなり先生に厳しく叱られる，サッカーでシュートを外し
て友達に叩かれるなど）〜5：ポジティブな内容（みんなにたくさん応援してもらって苦手
な逆上がりができた，苦手な算数を先生に教えてもらって分かるようになりすごくほめら
れたなど）として評定した。項目 14・絵の統合性は，5：ネガティブな内容（学年の子供よ
りも極端に幼さがあるまたは全体的に攻撃的・被虐的な内容である）〜1：ポジティブな内
容（教示した全てのアイテムが描かれており同学年の子供よりもはるかに描画内容が豊か
である）と評定した。絵の統合性は，得点が低いほど統合性が高いと解釈される。項目 8・
人物像の大きさ，項目 11・自己像と友達像間の距離，項目 12・自己像と先生像間の距離，
項目 13・絵のその後の物語，項目 14・絵の統合性の 5項目については低学年，中学年，高
学年に平均値に差があるか確認するために 1 要因の分散分析を行った。検定には Java 
Spript-STAR version 5.5.0Jを用いた。χ２検定について，検定上の制約に抵触する描画
項目は，他の項目と合わせて検定をした。 
 
第 4節 結果 
           
1．描画内容と自己像の活動レベルについて 
 
項目 1「全体的印象」から項目 7「緊張レベル」においてχ２検定および残差分析を行っ
た。項目 1から項目 7の結果を Table 2-2に示した。 
項目 1「全体的印象」において有意差がみられた（χ２= 10.86，p <.05）。全体的印象は，
絵が評定者にどのような印象を与えるかを表した項目で，明るい・やや明るい，どちらで
もない，やや暗い・暗いで評定している。残差分析の結果，低学年において「どちらでも 
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n
＜項目1 全体的印象＞
暗い・やや暗い 38 15 (8.9) 12 (7.1) 11 (6.1)
どちらでもない 174 48(28.6) † 49(28.6) 77(43.0) **
明るい・やや明るい 303 105(62.5) 107(63.7) 91(50.8) **
＜項目2 描画場面＞
校舎内 256 60(35.7) ** 88(52.4) 108(60.3) **
校舎外 259 108(64.3) ** 80(47.6) 71(39.7) **
＜項目3　描画状況＞
学習状況 154 35(20.8) ** 66(39.3) ** 53(29.6)
非学習状況 361 133(79.2) ** 102(60.7) ** 126(70.4)
＜項目4　絵の活動レベル＞
座る・座って何かをする 94 24(14.3) 30(17.9) 40(22.5) †
立つ・立って何かをする 176 62(36.9) 49(29.2) † 65(36.5)
打つ・ける 43 18(10.7) 11 (6.5) 14 (7.8)
走る・歩く 102 31(18.4) 36(21.4) 35(19.7)
投げる 51 9 (5.4) * 25(14.9) ** 17 (9.6)
ぶらさがる・とぶ 48 24(14.3) ** 17(10.1) 7 (3.9) **
＜項目5 コミュニケーションレベル＞
コミュニケーションなし 24 9 (5.4) 8 (4.8) 7 (3.9)
見る 59 9 (5.4) ** 31(18.5) ** 19(10.7)
聞く 58 17(10.1) 13 (7.7) † 28(15.7) *
話す 79 23(13.7) 23(13.7) 33(18.5)
誰かと遊ぶ 294 110(65.4) ** 93(55.3) 91(51.1) *
＜項目6 協力レベル＞
協力なし 30 11 (6.5) 5 (3.0) † 14 (7.8)
一緒に働く・手助け 14 4 (2.4) 7 (4.2) 3 (1.7)
一緒に遊ぶ 337 125(74.4) ** 99(58.9) † 113(63.5)
一緒に勉強する 133 28(16.7) ** 57(33.9) ** 48(27.0)
＜項目7　緊張レベル＞
緊張なし 15 2 (1.2) 4 (2.4) 8 (4.5)
緊張あり 499 166 (98.8) 163(97.6) 170(95.5)
低学年 中学年 高学年
†ｐ <.10　，*ｐ <.05　，**ｐ <.01　数字の後の（　）は割合
プラスの残差に網掛け
  χ２= 22.27　，　df= 2　， ｐ <.01
   χ２= 23.32　，　df= 8　，　ｐ <.01
   χ２= 18.86   ， df= 6　，　ｐ <.01
   χ２= 3.66　  ， df= 2  ，   n.s
Table 2-2
動的学校画のカテゴリー分布と残差分析の結果（項目1～項目7）
   χ２= 13.66　，　df= 2　，　ｐ <.01
   χ２= 25.08　，　df= 10　， ｐ <.01
  χ２= 10.86　，　df= 4　，　p <.05
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ない」が少ないという有意傾向がみられ，高学年においては「どちらでもない」が有意に
多く，「明るい・やや明るい」が有意に少なかった。中学年においては有意な差はみられな
かった。 
項目 2「描画場面」において有意差がみられた（χ２= 22.27，p <.01）。描画場面は，描
かれた場面が校舎内か校舎外で評定している。残差分析の結果，低学年において「校舎外」
が有意に多く，「校舎内」が有意に少なかった。高学年において「校舎内」が有意に多く，
「校舎外」が有意に少なかった。中学年においては有意な差はみられなかった。  
 項目 3「描画状況」において，有意差がみられた（χ２= 13.66，p <.01）。描画状況は， 
描かれた絵が学習場面（掃除や給食などを含む）であるか，休み時間などの非学習場面で
あるかを表した項目である。残差分析の結果，低学年において「非学習状況」が有意に多
く，「学習状況」が有意に少なかった。中学年において「学習状況」が有意に多く，「非学
習状況」が有意に少なかった。高学年においては有意な差はみられなかった。  
項目 4「絵の活動レベル」において有意差がみられた（χ２= 25.08，p <.01）。絵の活動 
レベルは，自己像が何をしているかを表す項目である。残差分析の結果，低学年において
「ぶらさがる・とぶ」（鉄棒や縄跳びなど）が有意に多く，「投げる」が有意に少なかった。
中学年において「投げる」（ドッジボールや野球など）が有意に多く，「立つ・立って何か 
をする」が少ないといいう有意傾向がみられた。高学年において「座る・座って何かをす
る」（座って先生の話を聞く，座って友達と話をしているなど）が多いという有意傾向がみ
られ，「ぶらさがる・とぶ」が有意に少なかった。 
 項目 5「コミュニケーションレベル」において有意差がみられた（χ２= 23.32，p <.01）。
コミュニケーションレベルは，自己像が先生や友達とどのようにコミュニケーションをし
ているかを表す項目である。残差分析の結果，低学年において「誰かと遊ぶ」が有意に多
く，「見る」が有意に少なかった。中学年において「見る」が有意に多く，「聞く」が少な
いという有意傾向がみられた。高学年において「聞く」が有意に多く，「誰かと遊ぶ」が有
意に少なかった。 
 項目 6「協力レベル」において有意差がみられた（χ２= 18.86，p <.01）。協力レベルは，
自己像が先生や友達とどのように協力しているかを表す項目である。残差分析の結果，低
学年において「一緒に遊ぶ」が有意に多く，「一緒に勉強する」が有意に少なかった。中学
年において「一緒に勉強する」が有意に多く，「一緒に遊ぶ」，「協力なし」が少ないという
有意傾向がみられた。高学年においては有意な差はみられなかった。  
 項目 7「緊張レベル」においては有意な差はみられなかった。緊張レベルは，絵の自己
像に，何らかの緊張が感じられる（いじめられている場面である，自分の考えを発表する
場面で汗をかいているなど）か感じられないかを表す項目である。 
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2.人物像の大きさや人物像間の距離，友達の数，絵のその後の物語，絵の統合性について 
 
 項目 8「人物像の大きさ」から項目 14「絵の統合性」において 1要因分散分析を行った。 
なお，項目 10「最大像」はχ２検定を行った。結果を Table 2-3に示した。 
項目 8「人物像の大きさ（自己像，先生像，友達像）」においては有意な差はみられなか
った。人物像の大きさは，人物像の頭頂部から足先までを結んだ距離が何 mmかを表す項目
である。 
項目 9「友達の数」において有意差がみられた（F（2,509）= 10.47，p <.01）。友達の数 
は，絵に描かれた友達の数を表す項目である。描かれた友達の数は，中学年，高学年，低
学年の順に多いという有意な差がみられた。 
項目 10「最大像」においては有意な差はみられなかった。最大像は，人物像の中で最も
大きな人物像はどれかを表す項目である。 
項目 11「自己像と友達像間の距離」において有意差がみられた（F（2,508）= 8.00，p 
<.01）。自己像と友達像間の距離は，自己像と友達像の頭頂部を結んだ距離が何㎜かを表す
項目である。高学年が低学年，中学年よりも友達を近くに描くという有意差がみられた。 
項目 12「自己像と先生像間の距離」においては有意な差はみられなかった。自己像と先
生像間の距離は，自己像と先生像の頭頂部を結んだ距離が何㎜かを表す項目である。 
項目 13「絵のその後の物語」においては有意な差はみられなかった。絵のその後の物語
は，絵に描かれた内容の後にどのようなことが起こるかを問う描画後の質問である。 
項目 14「絵の統合性」において有意差がみられた（F（2,515）= 4.36，p <.01）。統合性
は人物像に欠けている部分がある，学年相応の描画技術に達していない，あるいは攻撃的・
残虐的な絵であるといったことを意味している。低学年の方が中学年よりも統合性の低い
絵を描いていた。 
 
3．自己像の描画特徴について 
  
項目 15「身体描画・自己像」から項目 21「自己像・腕の長さ」においてχ２検定および
残差分析を行った。項目 15から項目 21の結果を Table 2-4に示した。 
項目 15「身体描画・自己像」においては有意な差はみられなかった。なお，身体描画・
自己像は，自己像が描かれているか描かれていないかを表す項目である。 
項目 16「自己像・身体像」において有意差がみられた（χ２= 14.61，p <.01）。自己像・
身体像は，自己の身体の全身が描かれているか，または欠けている部分があるのかを表す
項目である。残差分析の結果，低学年において「部分的な描画」が少ないという有意傾向
がみられた。中学年において「全身がある」が有意に多く，「部分的な描画」が有意に少な
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低学年 中学年 高学年     F値
＜項目8　人物像の大きさ（自己像）＞            n 168 168 178
M(SD) 68.07(31.98) 64.91(31.85) 64.76(34.83)
＜項目8　人物像の大きさ（先生像）＞ n 155 161 178
M(SD) 76.19(37.58) 70.51(32.55) 71.68(38.67)
＜項目8　人物像の大きさ（友達像）＞            n 164 166 179
64.08(31.44 59.79(30.02) 62.34(32.94)
＜項目9 友達の数＞ n 164 166 179
M(SD) 3.01(1.92) 4.31(3.16) 3.68(2.45)
＜項目10　最大像＞            
自己像が最大 142 54(32.1) 40(23.9) 48(26.8)
先生像が最大 281 83(49.4) 102(61.1) 96(53.6)
友達像が最大 91 31(18.5) 25(15.0) 35(19.6)
＜項目11 自己像と友達像間の距離＞ n 164 166 178
M(SD) 70.43(37.56) 70.16(33.88) 57.49(31.49)
＜項目12　自己像と先生像間の距離＞　　　　　　　　 　 Ｎn 155 161 177
M(SD) 112.20（55.32） 117.29(53.38) 122.14(56.15)
＜項目13　絵のその後の物語＞            n 168 168 179
M(SD) 3.18(0.65) 3.25(0.73) 3.28(0.73)
＜項目14 絵の統合性＞    　 n 168 168 179
M(SD) 3.45(0.79) 3.22(0.65) 3.34(0.65)
Table 2-3
      n        χ２= 5.35　  ， df= 4 ，   n.s
F=3.26 n.s
中学年>高学年>低学年
F= 2.58 n.s
F= 2.36 n.s
低学年,中学年>高学年
F= 10.47**
動的学校画のカテゴリー分布と残差分析の結果（項目8～項目14）
*ｐ <.05　，**ｐ <.01　Mは平均値，SDは標準偏差
中学年>低学年
F= 4.36**
F= 0.83 n.s
F= 8.00**
F= 0.89 n.s
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か
n
＜項目15　身体描画・自己像＞
自己像なし 1 0 (0.0) 0 (0.0) 1 (0.6)
自己像あり 514 168 (100.0) 168(100.0) 178 (99.4)
＜項目16 自己像・身体像＞
手首・足首なし 64 24 (14.3) 19 (11.3) 21 (11.8)
部分的な描画 43 9 (5.4) † 8 (4.8) * 26 (14.6)**
全身がある 407 135 (80.3) 141 (83.9) * 131 (73.6)*
＜項目17 自己像・眼の描画＞ χ２= 26.65　，　df= 4　，　ｐ <.01
眼がない，不安・攻撃のある眼 70 8 (4.7) ** 29 (17.3) † 33 (18.5)*
楽しそうな眼 60 30 (17.9) ** 9 (5.4) ** 21 (11.8)
どちらとも言えない 384 130 (77.4) 130 (77.3) 124 (69.7)†
＜項目18 自己像・顔の描画＞ χ２= 28.69　，　df= 4　，　ｐ <.01
顔がない（後向き含む） 56 3 (1.8) ** 27 (16.1) * 26 (14.6)*
部分的な描画 238 99 (58.9) ** 65 (38.7) * 74 (41.6)
眼・鼻・口あり 220 66 (39.3) 76 (45.2) 78 (43.8)
＜項目19 自己像・表情＞ χ２= 26.45　，　df= 4　，　ｐ <.01
表情なし，不親切・悪意・不安 97 15 (7.8) ** 38 (22.6) 46 (26.0)**
親しい・楽しい 298 121 (72.0) ** 87 (51.8) * 90 (50.0)*
中立 119 34 (20.2) 43 (25.6) 42 (24.0)
＜項目20 自己像・顔の向き＞ χ２= 56.41　，　df= 4　，　ｐ <.01
正面 360 153 (91.1) ** 106 (63.1) * 101 (56.7)**
横向き 97 12 (7.1) ** 35 (20.8) 50 (28.1)**
後向き 57 3 (1.8) ** 27 (16.1) * 27 (15.2)*
＜項目21　自己像・腕の長さ＞ χ２= 6.01   ，　df= 2　，　ｐ <.05
身体の1/2～3/4 50 9 (5.3) * 22 (13.1) † 19 (10.7)
上記以外 464 159 (94.6) * 146 (86.9) † 159 (89.3)
Table 2-4
動的学校画のカテゴリー分布と残差分析の結果（項目15～項目21）
低学年 中学年 高学年
χ２= 4.02   ，　 df= 2 　，　 n.s
χ２= 14.61　，　df= 4　，　ｐ <.01
†ｐ <.10　，*ｐ <.05　，**ｐ <.01　数字の後の（　）は割合
プラスの残差に網掛け
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かった。高学年において「部分的な描画」が有意に多く，「全身がある」が有意に少なかっ
た。 
 項目 17「自己像・眼の描画」において有意差がみられた（χ２= 26.65，p <.01）。自己
像・眼の描画は，自己像の眼がどのように描かれているかを表す項目である。残差分析の
結果，低学年において「楽しそうな眼」が有意に多く，「眼がない，不安・攻撃のある眼」
が有意に少なかった。中学年において「眼がない，不安・攻撃のある眼」が多いという有
意傾向がみられ，楽しそうな眼が有意に少なかった。高学年において「眼がない，不安・ 
攻撃のある眼」が有意に多く，「どちらとも言えない」が少ないという有意傾向がみられた。 
 項目 18「自己像・顔の描画」において有意差がみられた（χ２= 28.69，p <.01）。自己
像・顔の描画は，自己像の顔がどのように描かれているかを表す項目である。残差分析の
結果，低学年において「部分的な描画」が有意に多く，「顔がない(後向き含む)」が有意に
少なかった。中学年において「顔がない(後向き含む)」が有意に多く，「部分的な描画」が
有意に少なかった。高学年において「顔がない(後向き含む)」が有意に多かった。 
項目 19「自己像・表情」において有意差がみられた（χ２= 26.45，p <.01）。自己像・
表情は，自己像の表情がどのように描かれているかを表す項目である。残差分析の結果，
低学年において「親しい・楽しい」が有意に多く，「表情なし，不親切・悪意・不安」が有
意に少なかった。中学年において「親しい・楽しい」が有意に少なかった。高学年におい
て「表情なし，不親切・悪意・不安」が有意に多く，「親しい・楽しい」が有意に少なかっ
た。 
 項目 20「自己像・顔の向き」において有意差がみられた（χ２= 56.41，p <.01）。自己
像・顔の向きは，自己像の顔が正面・横向き・後向きのどれかを表す項目である。残差分
析の結果，低学年において「正面」が有意に多く，「横向き」，「後向き」が有意に少なかっ
た。中学年において「後向き」が有意に多く，「正面」が有意に少なかった。高学年におい
て「横向き」，「後向き」が有意に多く，「正面」が有意に少なかった。 
項目 21「自己像・腕の長さ」において有意差がみられた（χ２= 6.01，p <.05）。自己像・
腕の長さは，自己像の腕の長さが自己像の 1/2～3/4か，それよりも短いかを表す項目であ
る。残差分析の結果，低学年において「身体の 1/2～3/4以外」が有意に多く，「身体の 1/2
～3/4」が有意に少なかった。中学年において「身体の 1/2～3/4」が多いという有意傾向
がみられ，「身体の 1/2～3/4以外」が少ないという有意傾向がみられた。高学年において
は有意な差はみられなかった。  
 
4.先生像の描画特徴について 
  
項目 22「身体描画・先生像」から項目 27「先生像・顔の向き」においてχ２検定および
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残差分析を行った。項目 22から項目 27の結果を Table 2-5に示した。 
項目 22「身体描画・先生像」において有意差がみられた（χ２= 11.43，p <.01）。「身体 
描画・先生像」は，先生像が描かれているかいないかを表す項目である。残差分析の結果，
低学年において「先生像なし」が有意に多く，「先生像あり」が有意に少なかった。高学年
において「先生像あり」が有意に多く，「先生像なし」が有意に少なかった。中学年におい
ては有意な差はみられなかった。  
 項目 23「先生像・身体像」において有意差がみられた（χ２= 13.10，p <.05）。残差分
析の結果，低学年において「全身がある」が少ないという有意傾向がみられた。中学年に
おいて「全身がある」が有意に多く，「手首・足首なし」，「部分的な描画」が有意に少なか
った。高学年においては有意な差はみられなかった。  
項目 24「先生像・眼の描画」において有意差がみられた（χ２= 10.34，p <.05）。残差
分析の結果，低学年において「楽しそうな眼」が多いという有意傾向がみられ，「眼がない，
不安・攻撃のある眼」が有意に少なかった。高学年において「楽しそうな眼」が少ないと
いう有意傾向がみられた。中学年においては有意な差はみられなかった。  
 項目 25「先生像・顔の描画」において有意差がみられた（χ２= 13.31，p <.01）。残差
分析の結果，低学年において「部分的な描画」が有意に多く，「顔がない（後向き含む）」
が有意に少なかった。高学年において「部分的な描画」が有意に少なかった。中学年にお
いては有意な差はみられなかった。  
項目 26「先生像・表情」において有意差がみられた（χ２= 18.91，p <.01）。残差分析
の結果，低学年において「親しい・楽しい」が有意に多く，「表情なし，不親切・悪意・不
安」が有意に少なかった。高学年において，「表情なし，不親切・悪意・不安」と「中立」
が有意に多く，「親しい・楽しい」が有意に少なかった。中学年においては有意な差はみら
れなかった。  
 項目 27「先生像・顔の向き」において有意差がみられた（χ２ = 39.17，p <.01）。残差
分析の結果，低学年において「正面」が有意に多く，「横向き」と「後向き」が有意に少な
かった。中学年において「正面」が少ないという有意傾向がみられた。高学年において「横
向き」が有意に多く，「正面」が有意に少なかった。 
 
5.友達像の描画特徴と描画スタイルについて 
 
項目 28「身体描画・友達像」から項目 34「描画スタイル」においてχ２検定および残差
分析を行った。項目 28から項目 34の結果を Table 2-6に示した。 
項目 28「身体描画・友達像」において有意差がみられた（χ２ = 19.05，p <.01.）。「身
体描画・友達像」は，友達が描かれているかいないかを表す項目である。なお，友達像な 
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n 高学年
＜項目22　身体描画・先生像＞ χ２= 11.43　，　df= 2　，　ｐ <.01
先生像なし 21 13 (7.7) ** 7 (4.1) 1 (0.6) **
先生像あり 494 155(93.5) ** 161(95.8) 178(99.4) **
＜項目23 先生像・身体像＞ χ２= 13.10　，　df= 4　，　ｐ <.05
手首・足首なし 67 26(16.8) 14 (8.7) * 27(15.2)
部分的な描画 41 16(10.3) 6 (3.7) * 19(10.7)
全身がある 386 113(72.9) † 141(87.6) ** 132(74.1)
＜項目24 先生像・眼の描画＞
眼がない，不安・攻撃のある眼 49 7 (4.5) ** 20(12.4) 22(12.4)
楽しそうな眼 62 25(16.1) † 21(13.0) 16 (9.0) †
どちらとも言えない 383 123(79.4) 120(74.5) 140(78.6)
＜項目25 先生像・顔の描画＞
顔がない（後向き含む） 37 4 (2.6) ** 16 (9.9) 17 (9.6)
部分的な描画 245 91(58.7) ** 78(48.4) 76(42.7) *
眼・鼻・口あり 212 60(38.7) 67(41.6) 85(47.7)
＜項目26 先生像・表情＞
表情なし，不親切・悪意・不安 69 11 (7.1) ** 25(15.5) 33(18.5) *
親しい・楽しい 290 107(69.0) ** 98(60.9) 85(47.8) **
中立 135 37(23.9) 38(23.6) 60(33.7) *
＜項目27 先生像・顔の向き＞
正面 377 145(93.5) ** 115(71.4) † 117(65.7) **
横向き 81 6 (3.9) ** 31(19.3) 44(24.7) **
後向き 36 4 (2.6) ** 15 (9.3) 17 (9.6)
†ｐ <.10　，*ｐ <.05　，**ｐ <.01　数字の後の（　）は割合
プラスの残差に網掛け
χ２= 39.17　，　df= 4　，　ｐ <.01
動的学校画のカテゴリー分布と残差分析の結果（項目22～項目27）
Table 2-5
低学年 中学年
χ２= 10.34　，　df= 4　，　ｐ <.05
χ２= 13.31　，　df= 4　，　ｐ <.01
χ２= 18.91　，　df= 4　，　ｐ <.01
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n 高学年
＜項目28 身体描画・友達像＞
友達像なし 25 18(10.7) ** 6 (3.6) 1 (0.6) **
友達像あり 490 150(89.3) ** 162(96.4) 178(99.4) **
＜項目29 友達像・身体像＞ χ２= 11.33　，　df= 4　，　ｐ <.05
手首・足首なし 68 32(19.5) ** 12 (7.2) ** 24(13.4)
部分的な描画 45 13 (7.9) 14 (8.5) 18(10.1)
全身がある 396 119(72.6) * 140(84.3) * 137(76.5)
＜項目30 友達像・眼の描画＞
眼がない，不安・攻撃のある眼 76 9 (5.5) ** 36(21.7) ** 31(17.3)
楽しそうな眼 60 25(15.2) † 15 (9.0) 20(11.2)
どちらとも言えない 373 130(79.3) * 115(69.3) 128(71.5)
＜項目31 友達像・顔の描画＞
顔がない（後向き含む） 62 5 (3.0) ** 31(18.7) ** 26(14.5)
部分的な描画 235 91(55.5) ** 69(41.6) 75(41.9)
眼・鼻・口あり 212 68(41.5) 66(39.7) 78(43.6)
＜項目32 友達像・表情＞
表情なし，不親切・悪意・不安 95 11 (6.7) ** 41(24.7) * 43(24.0) *
親しい・楽しい 297 117(71.3) ** 90(54.2) 90(50.3) *
中立 117 36(22.0) 35(21.1) 46(25.7)
＜項目33 友達像・顔の向き＞
正面 371 152(92.7) ** 110(66.2) * 109(60.9) **
横向き 79 8 (4.9) ** 26(15.7) 45(25.1) **
後向き 59 4 (2.4) ** 30(18.1) ** 25(14.0)
＜項目34　描画スタイル＞ χ
２= 4.02   ，　df= 8 　，　 n.s
スタイルなし 185 60(35.7) 55(32.7) 70(39.1)
区分化 83 24(14.3) 29(17.3) 30(16.8)
包囲 220 72(42.9) 77(45.8) 71(39.7)
エッジング,底辺・上辺に線を引く，人物像に上線・下線 27 12 (7.1) 7 (4.2) 8 (4.4)
プラスの残差に網掛け
Table 2-6
動的学校画のカテゴリー分布と残差分析の結果（項目28～項目34）
低学年 中学年
χ２= 19.05　，　df= 2　，　ｐ <.01
χ２= 19.58　，　df= 4　，　ｐ <.01
χ２= 22.64　，　df= 4　，　ｐ <.01
χ２= 26.69　，　df= 4　，　ｐ <.01
χ２= 54.73　，　df= 4　，　ｐ <.01
†ｐ <.10　，*ｐ <.05　，**ｐ <.01　数字の後の（　）は割合
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しには，「友達を 2 人以上描いてください」という教示に対して 1 人しか描かれていない
場合も含んでいる。残差分析の結果，低学年において「友達像なし」が有意に多く，「友達
像あり」が有意に少なかった。高学年において「友達像あり」が有意に多く，「友達像なし」
が有意に少なかった。中学年においては有意な差はみられなかった。 
項目 29「友達像・身体像」において有意差がみられた（χ２ = 11.33，p <.05）。残差分
析の結果，低学年において「手首・足首なし」が有意に多く，「全身がある」が有意に少な 
かった。中学年において「全身がある」が有意に多く，「手首・足首なし」が有意に少なか
った。高学年においては有意な差はみられなかった。  
項目 30「友達像・眼の描画」において有意差がみられた（χ２ = 19.58，p <.01）。残差 
分析の結果，低学年において「どちらとも言えない」が有意に多く，「楽しそうな眼」が多
いという有意傾向がみられ，「眼がない，不安・攻撃のある眼」が有意に少なかった。中学
年において「眼がない，不安・攻撃のある眼」が有意に多かった。高学年においては有意
な差はみられなかった。  
項目 31「友達像・顔の描画」において有意差がみられた（χ２= 22.64，p <.01）。残差
分析の結果，低学年において「部分的な描画」が有意に多く，「顔がない(後向き含む)」 
が有意に少なかった。中学年において「顔がない(後向き含む)」が有意に多かった。高学
年においては有意な差はみられなかった。  
 項目 32「友達像・表情」において有意差がみられた（χ２= 26.69，p <.01）。残差分析
の結果，低学年において「親しい・楽しい」が有意に多く，「表情なし，不親切・悪意・不
安」が有意に少なかった。中学年において「表情なし，不親切・悪意・不安」が有意に多
かった。高学年において，「表情なし，不親切・悪意・不安」が有意に多く，「親しい・楽
しい」が有意に少なかった。 
項目 33「友達像・顔の向き」において有意差がみられた（χ２ = 54.73，p <.01）。残差
分析の結果，低学年において「正面」が有意に多く，「横向き」，「後向き」が有意に少なか
った。中学年において「後向き」が有意に多く，「正面」が有意に少なかった。高学年にお
いて「横向き」が有意に多く，「正面」が有意に少なかった。 
 項目 34「描画スタイル」においては有意な差はみられなかった。なお，描画スタイルは，
絵が線で区切られている，何らかの形で囲まれているなどを表す項目である。 
 
第 5節 考察 
 
1．低学年の描画特徴 
 
低学年の描画には，休み時間にグラウンドなど校舎外で先生や友達と遊んでいる様子が
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多く描かれた。動的学校画において，学校生活のどの場面を描くかは子供に委ねられる。
遊びの場面を描いた子供が多いという結果は，先生や友達との遊びが心に残ったためと考
えられる。遊びの内容は鉄棒や縄跳び，鬼ごっこなどが多かった。低学年は発達段階上，
新たな経験をしていく中で喜びやとまどいを感じていく時期であり，情緒の発達にとって
子供同士の交流は非常に重要な意味をもつ（小此木・荒井・長谷川，1998）。そして子供は
友達の情緒表現を遊びやけんかの中で模倣し，自分の情緒表現を学習していく（江口，1991）。
低学年の絵に遊びの内容が多かったのは，活発な情緒交流が描かれているといえよう。 
低学年は中，高学年に比べ描かれた友達の数が少なく，自己像と友達像の距離が大きか
った。低学年の人間関係は少人数で結びつきも弱く友達が変わりやすい。友達の選択理由
も家や座席が近いなど外的条件で決まることが多い（無藤・高橋・田島，1990）。友達との
結びつきがまだ弱いという発達段階を反映していると思われる。 
自己像は，鼻を描かないなど顔の部分的な描画が多いものの，眼や表情の親しい・楽し
い絵が中，高学年よりも多かった。田中（2007）は，中学年の絵に笑顔の自己像が多く表
れたと報告している。その要因について，アニミズム表現の残存，衝動や攻撃性を水面下
に置く潜伏期に該当するため，内面の象徴的な投影を防衛していることの可能性を指摘し
ている。本研究においては，低学年で笑顔の自己像が多く表現された。前述の指摘が，低
学年でも当てはまると考えられる。 
先生像は，鼻を描かないなど顔の部分的な描画が多いものの顔の向きが正面向きの絵，
眼や表情の親しい・楽しい絵が多く，先生を親しみのある存在として捉えていることが推
測される。しかし，先生像を描かないという子供が中，高学年に比べて多かった。低学年
の集団生活の要となるのは担任教師であり，子供にとって教師は絶対で，生活のすべてで
あるといっても過言ではない（小此木・荒井・長谷川，1988）。先生像の表情が明るいとい
う結果と，先生像が描かれないという相反する結果は，先生とのつながりを意識できてい
ない子供がいる可能性もある。 
友達像は，鼻を描かないなど顔の部分的な絵が多く，眼や表情の親しい・楽しい絵が多
かった。一方，友達像を描かない，または「友達を 2人以上描いてください」という教示
に対して，1 人しか描かれないという絵も見られた。低学年の人間関係は，比較的少人数
で結びつきも弱いという指摘（無藤・高橋・田島，1990）を踏まえれば，発達段階が関係
しているといえよう。 
低学年においては，人物像に鼻を描かない絵が多くみられた。鼻を描かないことは，他
人の目に映る自分や情緒刺激へのかかわりについて害があるとの指摘がある（Leibowitz，
1999）。一方で，この時期の子供の顔の描画特徴を検討した深田（1983）は，口や鼻は省略
されることがあると指摘している。鼻が描かれなかった理由は，描画者への面接などを行
わなければ分からない内容であり，慎重に解釈する必要がある。 
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 また，人物像の顔の向きは正面向きの絵が多かった。橋本（2005）は，肯定感情を共有
するといった共感性の高い人は，親しい相手を正面や横向きで描くことを報告している。
低学年の子供は友達と遊ぶ楽しさを感じ，その思いを仲間と共有している場面を表現して
いると考えられる。 
最後に，統合性は低かったものの攻撃的・残虐的な絵は認められなかった。ゆえに，描
画技術の幼い絵が多かったと考えられる。東山・東山（1999）は，中学年頃までは，見え
た通りに表現するよりも同一画面に別々の視点から自分なりの論理や理屈によって表現す
ると指摘している。低学年では，想像しているものを十分に表現できていない場合がある
ことを考慮する必要があろう。 
 
2．中学年の描画特徴 
 
中学年の絵には学習場面が多く描かれており，中学年の子供たちの心に学習場面が印象
深く残っていたと考えられる。描かれた学習内容はドッジボールなど「体育の授業」が最
も多く，2番目に「給食」，3番目は「算数の授業」であった。中学年の発達の様子を表す
言葉として，「9歳・10歳の壁」(渡辺，2011)などの表現がある。具体的思考から抽象的思
考が可能となる発達段階であり，多くの事象をより深く捉えられるようになる。また，学
校生活にも慣れ，様々なことに興味をもって行動する時期であり，知的好奇心も旺盛な時
期である。このような発達段階が，学習場面を描く子供が多いという結果に影響している
と考えられる。 
描かれた友達の数は，最も多かった。小学校では 3，4年生を境目にして子供たちの友人
関係に質的な変化がみられる（河井，1985）。具体的には，成員の流動性が大きく成員相互
の結びつきが弱い集団から，成員の流動性が小さく成員相互の結び付きが強い集団へと変
容していく（井上・久保，1992）。発達段階上，ギャングエイジと言われ，遊ぶ友達集団は
大きくなって固定化し同性の友達だけで固まるようになる。友達の選択理由も相手の人柄
や性格を挙げ，仲間の存在が意味をもってくる時期である（無藤・高橋・田島，1990）。こ
のような発達段階を裏付けるように，描かれた遊びの内容は，鬼ごっこ，ケイドロ，ドッ
ジボール，キックベースなど多人数の遊びであった。集団的遊びをしている子供で，活動
的遊びをしている子供は肯定的な友人観をもっている(横山, 2004)，外遊びは社会性を高
める（遠藤・星山・安田・斉藤，2007）と言われており，中学年において多人数の遊びの
場面を描いた子供は友達とよい関係を築き，学校に適応していることが推察される。 
 自己像は全身が欠けることなく描かれている一方で，楽しそうな眼が少ない，顔のない
絵が多い，親しい・楽しい表情が少なかった。また，自己像の 1/2-3/4になるような長い
腕の絵が多く，さらに後向きの絵が多かった。Leibowitz（1999）によれば，長すぎる腕
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は環境への不適応や無理な背伸びによる過補償を意味する。本研究において，中学年に学
習場面を描いた子供が多かったことを考慮すれば，学習についていけなかったり満足でき
ていなかったりという状態の表現である可能性もある。 
先生像においては，描画特徴は少なかった。これは，描画者の心理が自己像や友達像に
より大きく投影しており，先生像にはあまり投影されなかったと考えられる。このような
描画特徴は，友達とのかかわりが広がり深まっていく中学年の発達段階と一致すると言っ
てよいであろう。 
友達像は，全身が欠けることなく描かれているものの，最も感情が表現されるはずの顔
や眼や表情に明るい印象の絵が少なかった。これは，思春期に向けての対人不安や他者と
のかかわりの回避が影響しているとも考えられ，友達との感情の交流がうまくいかず，悩
んでいる子供もいるのではないかと推察される。 
中学年の人物像においては，自己像と友達像において後向きが多かった。動的家族画や
HTPテストにおける横向きや後向きの人物像は，より大きくあろうとする自己概念（Obrien，
1974）との指摘がある。また，三上（1995）は逃避傾向や柔軟性，協調性との関連を指摘
している。本研究においては，動的学校画を集団実施しており，描画者が自己像や友達像
を後向きに描いた意味や他の人物像との関係性については解釈していない。しかし，中学
年は友人の選択理由として相手の人柄や性格を挙げ，仲間の存在が意味をもってくる時期
（無藤・高橋・田島，1990）であり，友達との関係を築きあげていくことの難しさを示し
ているのかもしれない。 
最後に，統合性は低学年よりも高く，描画技術は低学年より発達していることがうかが
えた。 
 
3．高学年の描画特徴 
 
高学年の絵は，低，中学年に比べて，明るいとも暗いとも判断がつかない絵が多かった。
また校舎内を描く子供が多くいた。これらの結果は，「友達と話をする」，「黒板に絵を描く」
といった教室内での静的な表現が多かったことが影響している。田中（2007）の先行研究
においても，5 年生を境に自己像の動きが静的になり，コミュニケーションも受け身的な
聞く様子が増えたと報告されている。本研究においても，同様の結果がみられた。 
自己像と友達像間の距離は，最も小さかった。Knoff & Prout(1985)は事例研究から，人
物像間の距離は心理的距離を表していると報告している。高学年における友達とのかかわ
りは，人格的尊敬，一致，共鳴による結合が増加し，中学年の多人数の遊びから変化して
心理的な結びつきの強い友達数名と遊ぶことが多くなる（無藤・高橋・田島，1990）。この
ような指摘を考慮すれば，自己像と友達像を近くに描いたのはより親密になりたいという
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心理的距離の近さを望むものと考えられよう。 
自己像は，全身が欠けることなく描かれている絵が少なく，眼がない絵や不安・攻撃的
な眼の絵が多い，顔がない絵や，表情がないまたは不親切・悪意・不安な表情の絵が多い，
顔の向きが横向き，後向きが多いという結果であった。古池（1998）は，5-7，9，11歳の
子供を対象とした描画における感情表現の調査から，子供は感情を描画において表現する
際に，感情に関する知識を利用しながら描画表現を行うことや加齢にともない表現方略の
レパートリーが増加し，多様な表現方法を並立して表現することを明らかにしている。こ
の結果は，年齢が上がるにつれて感情をより表現できるようになることを示している。本
来，感情を最も豊かに描けるはずの高学年において，表情なしが多いことは，何らかの防
衛であることが考えられる。 
先生像は，親しい・楽しい表情の絵は少なく，表情なしや不親切・不安・悪意などの表
情の絵が多かった。さらに，正面向きの絵が少なかった。斎藤・菊池（1990）は，高学年
になるにつれ，子供は教師からの影響は受け入れにくくなることを指摘している。また，
学年があがるにつれ理想的教師像は減少の一途をたどり，かえって否定的教師像が増加す
る（寺田・片岡，1986）。教師との関係が否定的傾向をたどるのは，一つには学級集団に影
響を及ぼしている教師からの独立の欲求によるものと考えられる。子供自身の自己意識の
発達によって自律的行動を望んだり，子供の中に規範意識が生じたりすることで教師の指
導とぶつかり否定的な関係になっていくという指摘もある（丹羽，1995）。本研究の結果か
らは，低学年の子供は先生を親しみのある存在として捉えていることがうかがえたが，高
学年は多面的に教師を見つめることができるようになってきていると考えられる。低，中
学年では先生から叱られる場面を描いた子供は見られなかったが，高学年では 4名存在し
たことも，その裏づけといえよう。 
友達像は，親しい・楽しい表情の絵が少なく，表情なしや不親切・悪意・不安の表情の
絵が多く，さらに，正面向きの絵が少なかった。心理的な結びつきの強い友達数名と遊ぶ
ことが多くなる（無藤・高橋・田島，1990）という高学年の友達関係の特徴を踏まえると，
心理的には近づきたいと思いつつも，友達が自分に対していろいろな思いや感情を素直に
表現していないと捉えていることが推察される。  
本研究の高学年の人物像においては，表情なしが多くみられた。このような結果は，田
中（2007）の先行研究の結果と同様であった。川端（2003）の 6年生を対象とした，子供
が学級のメンバーの差異を捉える視点の調査では，高学年になると集団の中で他者とのか
かわり方の状況を第三者として観察あるいは推測し，注意深く捉えていることが示唆され
た。このことは，自己中心的視点を一歩離れて一般性，公共性のある視点がとれるように
なることを裏付けている。また，高学年は描画技術が発達しており，自分の描きたいイメ
ージを表現できないという可能性は低，中学年に比べれば低い。以上のようなことを考慮
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すれば，先生像や友達像には自分がその人物をどう見ているかが，より表現されていると
いえよう。 
 
第 6節 要約 
  
低学年は，休み時間にグラウンドなど校舎外で先生や友達と遊んでいる様子が多く描か
れた。また，中，高学年に比べ描かれた友達の数が少なく，自己像と友達像の距離が大き
かった。人物像の顔の向きは正面向きの絵が多かった。統合性は低かったものの攻撃的・
残虐的な絵は認められなかった。中学年の絵には，学習場面が多く描かれていた。描かれ
た友達の数は最も多かった。自己像は全身が欠けることなく描かれ，後向きの人物像が多
かった。高学年は，明るいとも暗いとも判断がつかない絵が多く，校舎内を描く子供が多
かった。自己像と友達像間の距離は，最も小さかった。人物像では，表情なしが多くみら
れた。 
本研究においては，低学年も含めた動的学校画の発達的指標が明らかになった。この研
究の知見を基に，学級担任や養護教諭，心理専門職が小学生が描いた動的学校画を解釈す
る際に，どの年齢の子供がどのような描画特徴をもつ絵を描きやすいのかという視点をも
つことができるであろう。なお，第 2章において明らかにしたのは小学生が描く動的学校
画の描画特徴の発達的変化であり，学校適応の視点からみるとどのような特徴がみられる
のかを第 3章にて検討する。 
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第３章 
 
小学生が描く動的学校画の描画特徴と学校適応との
関連 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                  付記 
      本章の内容は，以下の文献の内容を加筆修正したものである。 
 
大門 秀司・宮下 敏恵（2017）．小学生が描く動的学校画の描画特徴と学校適応との関連 
 学校メンタルヘルス，20(2)，148-159. 
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第 1節 問題と目的 
  
第 1章でも述べたように，近年，動的学校画の発達的特徴だけでなく，動的学校画の描
画特徴と共感性（橋本，2005），QOL（垣内他，2015），抑うつ（橋本・小林，2016），対人
疎外感（家成・石田，2016）などの心理指標との関連を明らかにする研究がみられるよう
になっている。しかしながら，動的学校画を不登校やいじめの予防，子供同士の人間関係
の把握などの観点から学校現場で活用する際には，どのような学校適応状態の子供が，ど
のような動的学校画を描くのかについて明らかにする実証的研究が必要であり，このよう
な視点からの研究はまだ少ない。先行研究において学校適応の視点から描画特徴を検討し
たのは，田中(2009，2011)のみであり，研究の蓄積は十分とは言えない。 
田中(2009)は，小学 3年から中学 3年を対象に，動的学校画に描かれる人物像の身体的
特徴や人物像間の距離，人物像の大きさ，描画内容の相違によって描画者の学校適応状態，
学校における友達への親密性，所属学級での安心感やリラックス感に差があるかどうかに
ついて検討している。この研究においては，学校適応を「学校に行きたくないと思ったり
します」，「学校生活は楽しいです」，「学校の勉強は，よく分かります」などからなる 7項
目の学校適応尺度によって検討しており，担任との関係や学級の友達との関係はたずねて
いない。小学校は学級担任制であり，担任や学級の友達との相互作用が学校適応に大きな
影響を与えることが推察される。田中(2009)では，友達への親密性尺度，教室での不安尺
度なども用いているが，学校適応とそれぞれの尺度とは別々に分析を行っている。小学校
においては特に，学校適応を学級担任と子供または子供同士のコミュニケーションという
視点で捉え，そのような内容全体を含む尺度を用いて学校適応を捉えることが重要である
と考えられる。そこで本研究においては担任や学級の友達との関係なども含めた学級適応
の尺度を用いることとする。 
また，第 2章において行った研究では予備調査を行い，教示の伝え方や回収方法の際の
個別確認などの方法上の工夫を行うことで低学年にも適用可能であることを示した。小学
1 年と小学 6 年では発達段階が大きく異なるため，小学校の発達段階ごとに学校適応と動
的学校画の描画特徴の関連を明らかにすることが動的学校画を解釈する際に重要となると
考えられ，低学年も含めた研究が必要だといえる。以上のことから，本研究においては，
低，中，高学年の発達段階ごとに学校適応と動的学校画の描画特徴の関連を明らかにする
ことを目的とする。その際，動的学校画の評定において，友達像，先生像の身体特徴の項
目を追加した動的学校画チェック表(第 2 章，Table 2-1)を用いて，より詳細に検討を行
う。 
 なお，低学年を対象とする場合，低学年は言語発達が不十分なためストレス状態が身体
にも表れやすい可能性も考えられることから，身体反応をはじめとした学校におけるスト
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レス反応を測定することも大切である。そこで本研究においては，学校適応を「学級で先
生や友達から認められており，いじめや嫌がらせを受けることも少なく，かつ学校におけ
るストレスの少ない状態」と定義して，児童のストレス反応も測定することとした。 
 
第 2節 方法 
 
1．調査対象者と調査時期 
 
 A県 B市内の小学校 3校の 1年生クラス 124名，2年生 3クラス 76名，3年生 3クラス
80名，4年生 4クラス 109名，5年生 3クラス 84名，6年生 5クラス 127名，計 600名を
対象とした。調査時間内に描画が終わらなかった者や，記入に不備があった描画を除いた
計 515名を分析対象者とした。調査時期は 2009年 6月から 7月であった。 
 
2．調査手続き 
 
教示や説明，手順について，どのような質問にも統一して対応できるように調査者のみ
で調査を行った。描画の前に，以下のような説明を行った。「これからみなさんに学校生活
についての絵を描いてもらいます。成績などには全く関係ありません。描いてもらった絵
は，友達に見せたり，掲示したりはしないので安心して描いてください。用紙は縦でも横
でもかまいません。棒人間などにはせず，できる限り丁寧に描いてください。絵を描き終
わったら画用紙の裏の質問，1）この絵は，あなたが何をしているところですか，2)この場
面の後，どのようなことが起こると思いますかにも答えてください。」という説明後，動的
学校画の教示を行った。教示は，以下の通りであった。「あなたが学校で何かしているとこ
ろを描いてください。絵には，あなたと学校の先生と友達 2人以上を描いてください。」と
いう教示をゆっくりと大きな声で 2回繰り返して伝えた後，教示内容を書いた模造紙を教
室のどの位置からも見えるように黒板に掲示した。さらに，低学年においては回収の際に
再度教示を確認し，教示を満たした描画となっているか描画者にチェックを促した。描き
終わった子供の描画は，封筒に入れて封をした。なお,低学年の適応群が描いた動的学校画
の例を Figure 3-1に,高学年の不適応群が描いた動的学校画の例を Figure 3-2に示した。 
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Figure 3-1. 低学年の適応群の児童が描いた動的学校画の例（プライバシー保護のため一部改変）。 
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 Figure 2. 高学年の不適応群の児童が描いた動的学校画の例（プライバシー保護のため一部改変）。 Figure 3-2. 高学年の不適応群の児童が描いた動的学校画の例（プライバシー保護のため一部改変）。 
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3．調査に用いた尺度 
 
1）学級満足度尺度 
 
担任や友達との関係など幅広い学校適応を測定する尺度として，学級満足度尺度(河村・ 
田上，2003)を用いた。学級満足度尺度は，友達から悪ふざけを受けたり無視をされたりす 
る侵害行為の有無と関連のある「被侵害得点」6項目と，学級の中で先生や友達からの受 
容や承認の有無に関連のある「承認得点」の 6項目から構成されている。被侵害得点，承 
認得点を基に，「学級生活満足群」，「学級生活不満足群」，「非承認群」，「侵害行為認知群」 
に分類される。河村・田上(2003)の基準によれば「学級生活満足群」は承認得点が 18点以
上，被侵害得点が 12点以下である。「侵害行為認知群」は承認得点が 18点以上で被侵害得
点が 13点以上，「非承認群」は承認得点が 17点以下で被侵害得点が 12点以下である。「学
校生活不満足群」は承認得点が 17点以下，被侵害得点が 13点以上である。なお，「非承認
群」はいじめや嫌がらせなどを受けている可能性は少ないものの，周りから認められると
いう経験が少なく，全体指導の中で個別的な支援が必要な児童が含まれる。「侵害行為認知
群」は，友達から認められてはいるものの，いじめや嫌がらせを受けている可能性があり，
対人関係面での個別的な支援が必要な児童が含まれている。 
 
2）児童用メンタルヘルスチェックリストのストレス症状尺度 
  
学校においてどの程度ストレスを感じているのかを測定するために児童用メンタルヘ
ルスチェックリスト(岡安・由地・高山，1998)の中のストレス症状尺度を用いた。児童用
メンタルヘルスチェックリストのストレス症状尺度は，「身体的症状」，「抑うつ・不安」，
「不機嫌・怒り」，「無力感」の 4因子から成る。「身体的症状」，「不機嫌・怒り」は 12点
中 7点以上，「抑うつ・不安」は 9点中 5点以上，「無力感」は 9点中 6点以上の場合，心
理的問題を抱えている可能性が高いという判断基準が示されている。研究協力者 5名（臨
床心理学を専門とする大学教員１名，臨床心理学を専攻する大学院生 4名(うち，小学校教
諭経験者 1名を含む）)と協議し，複数の領域にまたがって判断基準を超えている場合，つ
まり 2因子以上において判断基準よりも高い点数の場合にストレス反応が高いと定義した。
児童用メンタルヘルスチェックリストのストレス症状尺度は，「この調査は，あなたが学校
でいろいろなことに，どんな感じ方をしているかを答えてもらうためものです」と教示し，
学校でのストレスを測定した。 
調査は，学級満足度尺度，児童用メンタルヘルスチェックリストのストレス症状尺度，
動的学校画の順に 45分間で実施した。調査は調査者がすべて行った。 
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4．動的学校画の評定 
  
動的学校画を分析する際は，田中(2007)の分析項目に，第 2章の研究において作成した
友達像と先生像の身体特徴を加えた動的学校画チェック表(第 2章，Table 2-1)を用いて，
より詳細に描画特徴を検討した。 
 
5．一致率の確認 
  
評定は調査者と研究協力者（教育心理学専攻の大学院を修了し，適応指導教室で指導員 
1 年，小学校教諭 6 年の経験者）の二人がそれぞれ行った。なお，評定者が分担し独立し
て評定する前に，評定の一致率を確認するため，描かれた動的学校画 515枚から無作為に
各学年 10枚を選定し，計 60枚を動的学校画チェック表を用いて評定した。一致率は 93％
と高い値であったので，その後，それぞれで評定を行った。 
 
6．学校生活適応群・不適応群・課題群の群分けの定義 
  
研究協力者 5名（臨床心理学を専門とする大学教員 1名，臨床心理学を専攻する大学院 
生 4名(うち，小学校教諭経験者 1名を含む）)と協議し，学級生活満足度尺度および児童
用メンタルヘルスチェックリストのストレス症状尺度を基に，児童を３つの群に分けた。
学級生活満足度尺度において学級生活満足群に属しており，かつ児童用メンタルヘルスチ
ェックリストのストレス症状尺度において高ストレス反応を示した因子が 1以下の児童を
学校生活適応群とした。学級生活満足度尺度において学級生活不満足群に属している児童
および学級生活満足度尺度で非承認群・侵害行為認知群に属し，かつ児童用メンタルヘル
スチェックリストのストレス症状尺度において高ストレス反応を示した因子が 2以上の児
童を不適応群とした。また，学級生活満足度尺度において学級生活満足群に属しているが
児童用メンタルヘルスチェックリストのストレス症状尺度において高ストレス反応を示し
た因子が 2以上の児童および児童用メンタルヘルスチェックリストのストレス症状尺度に
おいて高ストレス反応を示した因子が 1以下であるが学級生活満足度尺度で非承認群・侵
害行為認知群に属している児童は課題群とした。 
 
7．各群の属性 
 
 学校生活適応群は 171名であり，このうち低学年は 45名（男子 18名，女子 27名），中
学年は 60名（男子 24名，女子 36名），高学年は 66名（男子 31名，女子 35名）であっ
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た。課題群は 194名であり，このうち低学年は 64名（男子 43名，女子 21名），中学年は
62名（男子 30名，女子 32名），高学年は 68名（男子 29名，女子 39名）であった。不
適応群は 150名であり，このうち低学年は 59名（男子 30名，女子 29名），中学年は 46
名（男子 24名，女子 22名），高学年は 45名（男子 26名，女子 19名）であった。各群の
属性を Table 3-1に示した。 
 
8．分析方法 
 
 学校生活適応群，課題群，不適応群において動的学校画描画項目の出現率に差があるか 
を見るため，動的学校画チェック表の項目ごとにχ２検定を行った。人物像の大きさ，友達 
の数，人物像間の距離，絵のその後の物語，絵の統合性については，平均値に差があるか 
を確認するために 1要因の分散分析を行った。なお，検定は低学年，中学年，高学年と分 
けて行った。検定には JavaScript−STAR version 5.5.0Jを用いた。 
 
9．倫理的配慮  
 
 倫理的配慮については，調査を行う前に調査対象校の校長，学級担任に書面および口頭
で調査内容などの説明を行い承認を得た。内容は，研究の目的，研究手続き，安全性の確
認，個人情報の保護，研究協力辞退が可能であること，論文などでの調査結果の公開の可
能性の提示であった。 
 また，児童には調査内容および調査方法を説明した後，口頭およびフェイスシートで，
回答は強制ではないこと，途中で気分が悪くなった場合は回答をやめてもよいこと，学級
担任などに描いた動的学校画を見せることはなく研究以外の目的で結果を用いないことな
どを説明した。 
 
第 3節 結果 
 
1．低学年 
 
1）描画内容と自己像の活動レベルについて 
 
 低学年における項目 1「全体的印象」から項目 7「緊張レベル」においてχ２検定および
残差分析を行った。項目 1から項目 7の結果を Table 3-2に示した。 
項目 1「全体的印象」において有意差がみられた（χ２ = 19.31，p <.01）。残差分析の 
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適応群 課題群 不適応群 
n＝171 n＝194 n＝150
低学年
45
(26.3)
64
(32.9)
59
(39.3)
中学年
60
(35.1)
62
(32.0)
46
(30.7)
高学年
66
(38.6)
68
(35.1)
45
(30.0)
Table 3-1
群分けをした調査対象者の内訳
（　）は割合(%)を表す。
学年
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n
＜項目1　全体的印象＞
暗い・やや暗い 16 1 (2.2) † 7 (10.9) 8 (13.5)
どちらでもない 47 7 (15.6) * 14 (21.9) 26 (44.1) **
明るい・やや明るい 105 37 (82.2) ** 43 (67.1) 25 (42.4) **
＜項目2　描画場面＞
校舎内 60 8 (17.8) ** 29 (45.3) * 23 (39.0)
校舎外 108 37 (82.2) ** 35 (54.7) * 36 (61.0)
＜項目3　描画状況＞
学習状況 34 6 (13.3) 19 (29.7) 9 (15.3)
非学習状況 134 39 (86.7) 45 (70.3) 50 (84.7)
＜項目4　絵の活動レベル＞
座る・座って何かをする 24 5 (11.1) 9 (14.1) 10 (16.9)
立つ・立って何かをする 62 15 (33.3) 25 (39.0) 22 (37.3)
打つ・ける 18 2 (4.4) 9 (14.1) 7 (11.9)
走る・歩く 31 15 (33.3) 10 (15.6) 6 (10.2)
投げる 9 3 (6.7) 2 (3.1) 4 (6.8)
ぶらさがる・とぶ 24 5 (11.1) 9 (14.1) 10 (16.9)
＜項目5　コミュニケーションレベル＞
コミュニケーションなし・眠る 9 2 (4.4) 5 (7.8) 2 (3.4)
見る 9 1 (2.2) 6 (9.4) 2 (3.4)
聞く 17 4 (8.9) 7 (10.9) 6 (10.1)
話す 23 2 (4.4) 12 (18.8) 9 (15.3)
誰かと遊ぶ 110 36 (80.0) 34 (53.1) 40 (67.8)
＜項目6　協力レベル＞
協力なし 11 1 (2.2) 5 (7.8) 5 (8.5)
一緒に働く・手助け 4 0 (0.0) 3 (4.7) 1 (1.7)
一緒に遊ぶ 125 38 (84.4) 41 (64.0) 46 (77.9)
一緒に勉強する 28 6 (13.3) 15 (23.4) 7 (11.9)
＜項目7　緊張レベル＞
緊張なし 166 45(100.0) 62 (96.9) 59(100.0)
緊張あり 2 0 (0.0) 2 (3.1) 0 (0.0)
          χ２= 12.69  ，　 df= 10 　，　  n.s
Table 3-2
          χ２= 19.31  ，　 df= 4 　，　 p <.01
          χ２= 9.15   ，　 df= 2　 ，　 p <.05
適応群　　 課題群　 不適応群　 
低学年の動的学校画のカテゴリー分布と残差分析の結果（項目1～項目7）
プラスの残差に網掛け
          χ２= 12.69  ，　 df= 10 　，　  n.s
    χ２= 11.61  ，　 df= 8 　， 　 n.s
    χ２= 5.92  ，　  df= 6 　，　 n.s
    χ２= 3.29  ，　 df= 2 　 ，　 n.s
†ｐ <.10　，*ｐ <.05　，**ｐ <.01　数字の後の（　）は割合
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結果，適応群において「明るい・やや明るい」が有意に多く,「どちらでもない」が有意に
少なく，「暗い・やや暗い」が少ないという有意傾向がみられた。不適応群において「どち
らでもない」が有意に多く，「明るい・やや明るい」が有意に少なかった。課題群において
は有意な差はみられなかった。 
 項目 2「描画場面」において有意差がみられた（χ２= 9.15，p <.05）。残差分析の結果，
適応群において「校舎外」が有意に多く，「校舎内」が有意に少なかった。課題群において
「校舎内」が有意に多く，「校舎外」が有意に少なかった。不適応群においては有意な差は
みられなかった。 
 項目 3「描画状況」，項目 4「絵の活動レベル」，項目 5「コミュニケーションレベル」，
項目 6「協力レベル」，項目 7「緊張レベル」においては有意な差はみられなかった。 
 
2）人物像の大きさや人物像間の距離，友達の数，絵のその後の物語，絵の統合性について 
 
 低学年における項目 8「人物像の大きさ（自己像）（先生像）（友達像）」から項目 14「絵 
の統合性」において 1 要因分散分析を行った。なお，項目 10「最大像」はχ２検定を行っ
た。結果を Table 3-3に示した。 
 項目 8「人物像の大きさ（自己像）（先生像）（友達像）」，項目 9「友達の数」，項目 10「最
大像」，項目 11「自己像と友達像間の距離」,項目 12「自己像と先生像間の距離」において
は有意な差はみられなかった。 
項目 13「絵のその後の物語」において有意差がみられた（F（2,168）= 4.25，p <.05）。
適応群の方が課題群，不適応群よりも，課題群の方が不適応群よりも絵のその後の物語と
してポジティブな内容を考えているという結果がみられた。 
 項目 14「絵の統合性」において有意差がみられた（F（2,168）= 12.71，p <.01）。適応
群の方が課題群，不適応群よりも，課題群の方が不適応群よりも統合性の高い絵を描いて
いるという結果であった。 
 
3）自己像の描画特徴について 
 
低学年における項目 15「身体描画・自己像」から項目 21「自己像・腕の長さ」において
χ２検定および残差分析を行った。項目 15から項目 21の結果を Table 3-4に示した。 
項目 15「身体描画・自己像」，項目 16「自己像・身体像」，項目 17「自己像・眼の描画」，
項目 18「自己像・顔の描画」，項目 19「自己像・表情」，項目 20「自己像・顔の向き」，項
目 21「自己像・腕の長さ」においては有意な差はみられなかった。 
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適応群 課題群 不適応群
＜項目8　人物像の大きさ（自己像）＞            n 45 64 59
73.67(34.21) 70.31(30.93) 61.37(30.13)
＜項目8　人物像の大きさ（先生像）＞            n 43 61 50
79.95(34.86) 80.59(39.09) 68.34(36.64)
＜項目8　人物像の大きさ（友達像）＞            n 44 61 58
66.36(26.33) 66.72(33.71) 58.52(31.09)
＜項目9　友達の数＞            n 44 61 58
66.36(26.33) 66.72(33.71) 58.52(31.09)
＜項目10　最大像＞                      χ
２= 0.10  ，　 df= 4 　，　 n.s
自己像が最大 43 13(28.9) 17(26.6) 13(28.9)
先生像が最大 80 23(51.1) 34(53.1) 23(51.1)
友達像が最大 31 9(20.0) 13(20.3) 9(20.0)
＜項目11　自己像と先生像間の距離＞            n 43 61 51
119.60(54.14) 105.29(50.66) 114.22(60.44)
＜項目12　自己像と友達像間の距離＞            n 45 61 58
62.11(29.37) 70.23(39.19) 77.10(40.08)
＜項目13　絵のその後の物語＞            n 45 64 59
3.42(0.61) 3.11(0.64) 3.08(0.65)
＜項目14　絵の統合性＞ n 45 64 59
M（SD） 3.00(0.87) 3.53(0.68) 3.73(0.68)
*ｐ<.05　，**ｐ<.01　 Mは平均値，SDは標準偏差
Table 3-3
多重比較           不適応群＞課題群＞適応群
低学年の動的学校画のカテゴリー分布と残差分析の結果（項目8～項目14）
F値
M（SD）  F= 4.25*
多重比較          適応群＞課題群＞不適応群
 F= 12.71**
M（SD）
F= 2.16 n.s
M（SD）
F= 0.88 n.s
M（SD）
F= 2.03 n.s
M（SD）
F= 1.73 n.s
F= 1.25 n.s
M（SD）
M（SD）
F= 1.25 n.s
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n
＜項目15　身体描画・自己像＞
自己像あり 168 45(100.0) 64(100.0) 59(100.0)
自己像なし 0 0 (0.0) 0 (0.0) 0 (0.0)
＜項目16　自己像・身体像＞
どこかが描かれていない 24 3 (6.7) 9 (14.0) 12 (20.3)
頭部だけ，頭部と首だけ 1 0 (0.0) 0 (0.0) 1 (1.7)
頭・首・胴体だけ，頭・首・胴体・脚または腕 6 1 (2.2) 1 (1.6) 4 (6.8)
全身がある 137 41 (91.1) 54 (84.4) 42 (71.2)
＜項目17　自己像・眼の描画＞
眼がない 6 1 (2.2) 2 (3.1) 3 (5.1)
楽しそうな眼 30 8 (17.8) 15 (23.4) 7 (11.9)
不安・攻撃のある眼 2 0 (0.0) 1 (1.6) 1 (1.7)
どちらとも言えない 130 36 (80.0) 46 (71.9) 48 (81.4)
＜項目18　自己像・顔の描画＞      N.S
顔がない(後向きを含む） 3 0 (0.0) 1 (1.6) 2 (3.4)
顔の輪郭だけはある 2 1 (2.2) 0 (0.0) 1 (1.7)
眼または鼻または口しかない 6 1 (2.2) 3 (4.7) 2 (3.4)
眼・鼻あるいは口 91 25 (55.6) 30 (46.9) 36 (61.0)
眼・鼻・口あり 66 18 (40.0) 30 (46.9) 18 (30.5)
＜項目19　自己像・表情＞
表情なし（後向きを含む） 8 2 (4.4) 2 (3.1) 4 (6.8)
親しい・楽しい 121 37 (82.2) 48 (75.0) 36 (61.0)
中立 34 6 (13.3) 12 (18.8) 16 (27.1)
不親切や悪意・不安 5 0 (0.0) 2 (3.1) 3 (5.0)
＜項目20　自己像・顔の向き＞
正面 153 42 (93.3) 59 (92.2) 52 (88.1)
横向き 12 3 (6.7) 4 (6.3) 5 (8.5)
後向き 3 0 (0.0) 1 (1.6) 2 (3.4)
＜項目21　自己像・腕の長さ＞
身体の1/2～3/4 9 2 (4.4) 3 (4.7) 4 (6.8)
身体の1/2～3/4以外 159 43 (95.6) 61 (95.3) 55 (93.2)
プラスの残差に網掛け
χ２= 6.67   ，　df= 8　 ，　   n.s
†ｐ <.10　，*ｐ <.05　，**ｐ <.01　数字の後の（　）は割合
    χ２= 0.00  ，　 df= 2 　，　   n.s
Table 3-4
低学年の動的学校画のカテゴリー分布と残差分析の結果（項目15～項目21）
適応群　　 課題群　 不適応群　 
    χ２= 9.19  ，　 df= 6 　，　   n.s
    χ２= 4.09  ，　 df= 6 　，　   n.s
    χ２= 7.33  ，　 df= 6 　，　   n.s
    χ２= 1.99  ，　 df= 4 　，　  n.s
    χ２= 0.37  ，　 df= 2 　，　  n.s
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4）先生像の描画特徴について 
  
 低学年における項目 22「身体描画・先生像」から項目 27「先生像・顔の向き」において
χ２検定および残差分析を行った。項目 22から項目 27の結果を Table 3-5に示した。 
 項目 22「身体描画・先生像」，項目 23「先生像・身体像」，項目 24「先生像・眼の描画に 
おいては有意な差はみられなかった。 
項目 25「先生像・顔の描画」において有意差がみられた（χ２= 20.97，p <.01）。残差 
分析の結果，適応群において「眼または鼻または口しかない」が少ないという有意傾向が
みられた。課題群において「眼・鼻・口あり」が有意に多かった。不適応群において「顔 
がない（後向きを含む）」，「顔の輪郭だけはある」，「眼または鼻または口しかない」が有意 
に多く，「眼・鼻・口あり」が有意に少なかった。 
項目 26「先生像・表情」において有意差がみられた（χ２= 14.19，p <.05）。残差分析 
の結果，適応群において「親しい・楽しい」が有意に多かった。不適応群において「中立」，
「不親切や悪意・不安」が有意に多く，「親しい・楽しい」が有意に少なく，「表情なし（後
ろ向きを含む）」が少ないという有意傾向がみられた。課題群においては有意な差はみられ
なかった。 
 項目 27「先生像・顔の向き」においては有意な差はみられなかった。  
 
5）友達像の描画特徴と描画スタイルについて 
 
低学年における項目 28「身体描画・友達像」から項目 34「描画スタイル」においてχ２
検定および残差分析を行った。項目 28から項目 34の結果を Table 3-6に示した。 
「項目 28」身体描画・友達像，「項目 29」友達像・身体像，「項目 30」友達像・眼の描
画，「項目 31」友達像・顔の描画においては有意な差はみられなかった。 
項目 32「友達像・表情」において有意差がみられた（χ２= 13.12，p  <.01）。残差分析
の結果，適応群において「親しい・楽しい」が多いという有意傾向が，「表情なし（後向き
を含む）」が少ないという有意傾向がみられた。不適応群において「表情なし（後向きを含
む）」，「不親切や悪意・不安」が有意に多く，「親しい・楽しい」が有意に少なかった。課
題群においては有意な差はみられなかった。 
「項目 33」友達像・顔の向き，「項目 34」描画スタイルにおいては有意な差はみられな
かった。 
 
 
 
60 
 
 
 
 
 
n
＜項目22　身体描画・先生像＞
先生像あり 155 43 (95.6) 61 (95.3) 51 (86.4)
先生像なし 13 2 (4.4) 3 (4.7) 8 (13.6)
＜項目23　先生像・身体像＞
どこかが描かれていない 26 7 (16.3) 6 (9.8) 13 (25.5)
頭部だけ，頭部と首だけ 5 0 (0.0) 2 (3.3) 3 (5.9)
頭・首・胴体だけ，頭・首・胴体・脚または腕 11 2 (4.7) 4 (6.6) 5 (9.8)
全身がある 113 34 (79.0) 49 (80.3) 30 (58.8)
＜項目24　先生像・眼の描画＞
眼がない 7 1 (2.3) 2 (3.3) 4 (7.8)
楽しそうな眼 24 8 (18.6) 13 (21.7) 3 (5.9)
不安・攻撃のある眼 1 0 (0.0) 0 (0.0) 1 (2.0)
どちらとも言えない 122 34 (79.0) 45 (75.0) 43 (84.3)
＜項目25　先生像・顔の描画＞          χ２= 20.97   ， df= 8　 ，　p <.01
顔がない(後向きを含む） 4 1 (2.3) 1 (1.6) 2 (3.9) *
顔の輪郭だけはある 2 0 (0.0) 0 (0.0) 2 (3.9) *
眼または鼻または口しかない 7 0 (0.0) † 2 (3.3) 5 (9.8) *
眼・鼻あるいは口 82 25 (58.1) 28 (46.0) 29 (56.9)
眼・鼻・口あり 60 17 (39.6) 30 (49.1) * 13 (25.5) *
＜項目26　先生像・表情＞           χ２= 14.19  ，　 df= 6　 ，　p <.05
表情なし（後向きを含む） 7 1 (2.3) 2 (3.9) 5 (9.8) †
親しい・楽しい 107 37 (86.0) * 41 (80.4) 29 (56.7) **
中立 27 5 (11.7) 8 (15.7) 14 (27.6) *
不親切や悪意・不安 3 0 (0.0) 0 (0.0) 3 (5.9) *
＜項目27　先生像・顔の向き＞
正面 145 40 (93.0) 59 (96.7) 46 (90.2)
横向き 6 2 (4.7) 1 (1.6) 3 (5.9)
後向き 4 1 (2.3) 1 (1.6) 2 (3.9)
プラスの残差に網掛け
†ｐ <.10　，*ｐ <.05　，**ｐ <.01　数字の後の（　）は割合
Table 3-5
    χ２= 8.96  ，　 df= 6 　，　n.s
    χ２= 1.99  ，　 df= 4 　，　  n.s
低学年の動的学校画のカテゴリー分布と残差分析の結果（項目15～項目21）
適応群　　 課題群　 不適応群　 
    χ２= 4.31  ，　 df= 2 　，　 n.s
    χ２= 9.56 ，　 df= 6 　，　 n.s
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n
＜項目28　身体描画・友達像＞
先生像あり 153 42 (93.3) 61 (95.3) 50 (84.7)
先生像なし 15 3 (6.7) 3 (4.7) 9 (15.3)
＜項目29　友達像・身体像＞
どこかが描かれていない 32 4 (8.9) 12 (19.7) 16 (27.6)
頭部だけ，頭部と首だけ 2 0 (0.0) 1 (1.6) 1 (1.7)
頭・首・胴体だけ，頭・首・胴体・脚または腕 11 1 (2.2) 4 (6.6) 6 (10.3)
全身がある 119 40 (88.9) 44 (72.1) 35 (60.3)
＜項目30　友達像・眼の描画＞
眼がない 7 1 (2.2) 3 (4.9) 3 (5.2)
楽しそうな眼 25 9 (20.0) 13 (21.3) 3 (5.2)
不安・攻撃のある眼 2 0 (0.0) 0 (0.0) 2 (3.4)
どちらとも言えない 130 35 (77.8) 45 (73.8) 50 (86.2)
＜項目31　友達像・顔の描画＞
顔がない(後向きを含む） 5 0 (0.0) 3 (4.9) 2 (3.4)
顔の輪郭だけはある 1 0 (0.0) 0 (0.0) 1 (1.7)
眼または鼻または口しかない 6 2 (4.4) 1 (1.6) 3 (5.2)
眼・鼻あるいは口 84 25 (55.6) 28 (45.9) 31 (53.4)
眼・鼻・口あり 68 18 (40.0) 29 (47.5) 21 (36.2)
＜項目32　友達像・表情＞          χ２= 13.12   ，　 df= 6　 ，　p <.01
表情なし（後向きを含む） 7 0 (0.0) † 3 (4.9) 4 (6.9) *
親しい・楽しい 117 37 (82.2) † 45 (73.8) 35 (60.3) *
中立 36 8 (17.8) 12 (19.7) 16 (27.6)
不親切や悪意・不安 4 0 (0.0) 1 (1.6) 3 (5.2) *
＜項目33　友達像・顔の向き＞
正面 152 41 (91.9) 58 (95.1) 53 (91.4)
横向き 8 4 (8.9) 1 (1.6) 3 (5.2)
後向き 4 0 (0.0) 2 (3.3) 2 (3.4)
＜項目34　描画スタイル＞
スタイルなし 60 18 (40.0) 24 (37.5) 18 (30.5)
区分化 24 10 (22.2) 7 (10.9) 7 (11.9)
包囲 72 15 (33.3) 28 (43.8) 29 (49.2)
エッジング 1 0 (0.0) 0 (0.0) 1 (1.7)
底辺・上辺に線を引く，人物像に上線・下線 11 2 (4.4) 5 (7.8) 4 (6.8)
Table 3-6
低学年の動的学校画のカテゴリー分布と残差分析の結果（項目28～項目33）
適応群　　 課題群　 不適応群　 
プラスの残差に網掛け
†ｐ <.10　，*ｐ <.05　，**ｐ <.01　数字の後の（　）は割合
    χ２= 4.60  ，　 df= 2 　，　  n.s
    χ２= 10.64 ，　 df= 6 　，　  n.s
    χ２= 10.89  ，　 df= 6 　，　 n.s
   χ２= 4.38  ，　 df= 4 　，　  n.s
χ２= 20.97   ，　 df= 8　 ，　  n.s
   χ２= 7.29  ，　 df= 8 　，　  n.s
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2．中学年 
 
1）描画内容と自己像の活動レベルについて 
 
低学年における項目 1「全体的印象」から項目 7「緊張レベル」においてχ２検定および 
残差分析を行った。項目 1から項目 7の結果を Table 3-7に示した。 
項目 1「全体的印象」において有意差がみられた（χ２= 16.04，p <.01）。残差分析の結
果，適応群において「明るい・やや明るい」が有意に多く，「暗い・やや暗い」が有意に少
なく，「どちらでもない」が少ないという有意傾向がみられた。不適応群において「暗い・
やや暗い」が有意に多く，「明るい・やや明るい」が有意に少なかった。課題群においては
有意な差はみられなかった。 
 項目 2「描画場面」，項目 3「描画状況」，項目 4「絵の活動レベル」，項目 5「コミュニケ
ーションレベル」，項目 6「協力レベル」，項目 7「緊張レベル」においては有意な差はみら
れなかった。 
 
2）人物像の大きさや人物像間の距離，友達の数，絵のその後の物語，絵の統合性について 
 
 中学年における項目 8「人物像の大きさ（自己像）（先生像）（友達像）」から項目 14「絵 
の統合性」において 1要因分散分析を行った。なお，項目 10「最大像」はχ２検定を行っ 
た。結果を Table 3-8に示した。 
項目 8「人物像の大きさ（自己像）（先生像）（友達像）」，項目 9「友達の数」，項目 10「最
大像」においては有意な差はみられなかった。 
項目 11「自己像と先生像間の距離」において有意差がみられた（F（2,168）= 3.13，p 
<.05）。不適応群の方が適応群，課題群よりも自己像と先生像の距離を近く描いていた。 
項目 12「自己像と友達像間の距離」においては有意な差はみられなかった。 
 項目 13「絵のその後の物語」において有意差がみられた（F（2,168）= 5.11，p <.01）。
適応群，課題群の方が不適応群よりも，絵のその後の物語としてポジティブな内容を考え
ていた。 
 項目 14「絵の統合性」において有意差がみられた（F（2,168）= 10.70，p <.01）。適応
群の方が不適応群，課題群よりも統合性の高い絵を描いているという結果であった。 
  
3）自己像の描画特徴について 
 
中学年における項目 15「身体描画・自己像」から項目 21「自己像・腕の長さ」において 
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n
＜項目1　全体的印象＞
暗い・やや暗い 12 1 (1.7) * 3 (4.8) 8 (17.4) **
どちらでもない 49 12 (20.0) † 22 (35.5) 15 (32.6)
明るい・やや明るい 107 47 (78.3) ** 37 (59.7) 23 (50.0) *
＜項目2　描画場面＞
校舎内 88 33 (55.0) 33 (53.2) 22 (47.8)
校舎外 80 27 (45.0) 29 (46.8) 24 (52.2)
＜項目3　描画状況＞
学習状況 66 23 (38.3) 28 (45.2) 15 (32.6)
非学習状況 102 37 (61.7) 34 (54.8) 31 (67.4)
＜項目4　絵の活動レベル＞
座る・座って何かをする 30 11 (18.3) 10 (16.1) 9 (19.6)
立つ・立って何かをする 49 11 (18.3) 17 (27.4) 21 (45.7)
打つ・ける 11 3 (5.0) 5 (8.1) 3 (6.5)
走る・歩く 36 13 (21.7) 15 (24.2) 8 (17.4)
投げる 25 13 (21.7) 8 (12.9) 4 (8.7)
ぶらさがる・とぶ 17 9 (15.0) 7 (11.3) 1 (2.2)
コミュニケーションなし・眠る 8 1 (1.7) 2 (3.3) 5 (10.9)
見る 31 10 (16.7) 12 (19.7) 9 (19.6)
聞く 13 5 (8.3) 4 (6.6) 4 (8.7)
話す 23 8 (13.3) 11 (18.0) 4 (8.7)
誰かと遊ぶ 92 36 (60.0) 32 (52.5) 24 (52.2)
＜項目6　協力レベル＞
協力なし 5 1 (1.7) 1 (1.6) 3 (6.5)
一緒に働く・手助け 7 3 (5.0) 2 (3.2) 2 (4.3)
一緒に遊ぶ 99 37 (61.7) 34 (54.8) 28 (60.9)
一緒に勉強する 57 19 (31.7) 25 (40.3) 13 (28.3)
＜項目7　緊張レベル＞
緊張なし 163 60(100.0) 60 (96.8) 43 (95.6)
緊張あり 4 0 (0.0) 2 (3.2) 2 (4.3)
プラスの残差に網掛け
†ｐ <.10　，*ｐ <.05　，**ｐ <.01　数字の後の（　）は割合
  χ２= 2.46    ，　 df= 2 　，　 n.s
Table 3-7
適応群　　 不適応群　 
   　　     χ２= 16.04  ，　  df=4　 ，　p <.01
課題群　 
中学年の動的学校画のカテゴリー分布と残差分析の結果（項目15～項目21）
＜項目5　コミュニケーションレベル＞
            χ２= 0.57   ，　 df= 2　 ，　 n.s
            χ２= 1.78   ，　 df= 2　 ，　 n.s
            χ２= 15.53  ，　 df= 10 　， n.s
   χ２= 7.52   ，　 df= 8 　 ，　 n.s
   χ２= 4.47   ，　 df= 6  　，　n.s
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適応群 課題群 不適応群
＜項目8　人物像の大きさ（自己像）＞            n 60 62 46
69.78(32.16) 62.06(31.81) 61.65(30.71)
＜項目8　人物像の大きさ（先生像）＞            n 60 62 40
75.48(32.41) 70.29(35.81) 66.40(26.32)
＜項目8　人物像の大きさ（友達像）＞            n 60 62 44
62.97(29.82) 60.87(30.81) 53.92(28.31)
＜項目9　友達の数＞            n 60 62 44
3.95(2.36) 4.37(2.84) 4.73(4.29)
＜項目10　最大像＞            
自己像が最大 43 19(31.7) 11(17.2) 10(21.7)
先生像が最大 80 35(58.3) 38(59.4) 31(67.4)
友達像が最大 31 6(10.0) 15(23.4) 5(10.9)
＜項目11　自己像と先生像間の距離＞　　　　　　　　 　 Ｎn 60 62 46
118.52（54.84） 127.87(50.89) 101.20(49.40)
多重比較
＜項目12　自己像と友達像間の距離＞            n 60 62 44
64.63(30.89) 58.97(26.16) 70.63(44.33)
＜項目13　絵のその後の物語＞            n 60 62 46
3.40(0.76) 3.29(0.70) 2.96(0.69)
多重比較
＜項目14　絵の統合性＞ n 60 62 46
2.93(0.60) 3.29(0.66) 3.47(0.58)
多重比較
M（SD）
F= 0.77 n.s
M（SD）
M（SD）
      適応群，課題群＞不適応群
M（SD）
M（SD）
     　不適応群，課題群＞適応群
*ｐ< .05　，**ｐ< .01　Mは平均値，SDは標準偏差
Table 3-8
  F= 3.13*
F= 1.80 n.s
  F= 10.70**
  F= 5.11**
　　　適応群，課題群＞不適応群
      n     χ２= 7.71  ，　 df= 4 　，　 n.s
M（SD）
中学年の動的学校画のカテゴリー分布と残差分析の結果（項目8～項目14）
F値
F= 1.18 n.s
M（SD）
F= 0.96 n.s
M（SD）
F= 1.21 n.s
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χ２検定および残差分析を行った。項目 15から項目 21の結果を Table 3-9に示した。 
項目 15「身体描画・自己像」，項目 16「自己像・身体像」，項目 17「自己像・眼の描画」， 
項目 18「自己像・顔の描画」においては有意な差はみられなかった。 
項目 19「自己像・表情」において有意な差がみられた（χ２= 14.38，p <.05）。残差分
析の結果，適応群において「不親切や悪意・不安」が有意に少なく，課題群において「不
親切や悪意・不安」が有意に多かった。不適応群において「親しい・楽しい」が有意に少 
なく，「中立」が多いという有意傾向がみられた。 
項目 20「自己像・顔の向き」において有意差がみられた（χ２= 13.97，p <.01）。残差
分析の結果，適応群において「正面」が多いという有意傾向がみられ，「後向き」が有意に
少なかった。不適応群において「後向き」が有意に多く，「正面」が少ないという有意傾向
がみられた。課題群においては有意な差はみられなかった。 
項目 21「自己像・腕の長さ」おいては有意な差はみられなかった。 
 
4）先生像の描画特徴について 
 
中学年における項目 22「身体描画・先生像」から項目 27「先生像・顔の向き」において
χ２検定および残差分析を行った。項目 22から項目 27の結果を Table 3-10に示した。 
項目 22「身体描画・先生像」において有意差がみられた（χ２= 7.13，p <.05）。残差分
析の結果，不適応群において「先生像なし」が有意に多く，「先生像あり」が有意に少なか
った。適応群，課題群においては有意な差はみられなかった。 
項目 23「先生像・身体像」，項目 24「先生像・眼の描画」，項目 25「先生像・顔の描画」，
項目 26「先生像・表情」，項目 27「先生像・顔の向き」においては有意な差はみられなか
った。 
 
5）友達像の描画特徴と描画スタイルについて 
 
中学年における項目 28「身体描画・友達像」から項目 34「描画スタイル」においてχ２
検定および残差分析を行った。項目 28から項目 34の結果を Table 3-11に示した。 
項目 28「身体描画・友達像」において有意差がみられた（χ２= 7.13，p <.05）。残差分
析の結果，不適応群において「友達像なし」が有意に多く，「友達あり」が有意に少なかっ
た。適応群，課題群においては有意な差はみられなかった。 
 項目 29「友達像・身体像」，項目 30「友達像・眼の描画」，項目 31「友達像・顔の描画」，
項目 32「友達像・表情」，項目 33「友達像・顔の向き」，項目 34「描画スタイル」において
は有意な差はみられなかった。 
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n
＜項目15　身体描画・自己像＞
自己像あり 168 60(100.0) 62(100.0) 46(100.0)
自己像なし 0 0 (0.0) 0 (0.0) 0 (0.0)
＜項目16　自己像・身体像＞
どこかが描かれていない 18 3 (5.0) 10 (16.1) 5 (11.1)
頭部だけ，頭部と首だけ 1 0 (0.0) 0 (0.0) 1 (2.2)
頭・首・胴体だけ，頭・首・胴体・脚または腕 8 1 (1.7) 3 (4.8) 4 (8.9)
全身がある 140 56 (93.3) 49 (79.0) 35 (77.8)
＜項目17　自己像・眼の描画＞
眼がない 27 11 (18.3) 6 (9.7) 10 (22.2)
楽しそうな眼 8 2 (3.3) 5 (8.1) 1 (2.2)
不安・攻撃のある眼 2 0 (0.0) 1 (1.6) 1 (2.2)
どちらとも言えない 130 47 (78.3) 50 (80.6) 33 (73.3)
＜項目18　自己像・顔の描画＞     N.Sχ２= 7.11   ，　df= 8　 ，　  n.s
顔がない(後向きを含む） 26 10 (16.7) 6 (9.7) 10 (22.2)
顔の輪郭だけはある 1 0 (0.0) 0 (0.0) 1 (2.2)
眼または鼻または口しかない 3 1 (1.7) 1 (1.6) 1 (2.2)
眼・鼻あるいは口 61 21 (35.0) 27 (43.5) 13 (28.9)
眼・鼻・口あり 76 28 (46.7) 28 (45.2) 20 (44.4)
＜項目19　自己像・表情＞
表情なし 28 11 (18.6) 7 (11.3) 10 (22.2)
親しい・楽しい 87 35 (59.3) 35 (56.5) 17 (37.8) *
中立 42 13 (22.0) 13 (21.0) 16 (35.6) †
不親切や悪意・不安 9 0 (0.0) * 7 (11.3) ** 2 (4.4)
正面 106 43 (71.7) † 39 (62.9) 24 (52.2) †
横向き 35 12 (20.0) 16 (25.8) 7 (15.2)
後向き 27 5 (8.3) * 7 (11.3) 15 (32.6) **
＜項目21　自己像・腕の長さ＞
身体の1/2～3/4 21 7 (11.7) 7 (11.3) 7 (15.6)
身体の1/2～3/4以外 146 53 (88.3) 55 (88.7) 38 (84.4)
    χ２= 6.47  ，　 df= 6 　，　  n.s
    χ２=0.50  ，　  df=2   　，　 n.s
†ｐ <.10　，*ｐ <.05　，**ｐ <.01　数字の後の（　）は割合
プラスの残差に網掛け
Table 3-9　　
中学年の動的学校画において有意差がみられた描画項目（項目15～項目21）
適応群　　 課題群　 不適応群　 
＜項目20　自己像・顔の向き＞
    χ２= 14.38  ，　 df= 6 　，　 p <.05
    χ２= 13.97  ，　  df= 4　 ,
    χ２= 0.00  ，　 df= 2 　，　   n.s
    χ２= 10.03  ，　df= 6 　， 　 n.s
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n
＜項目22　身体描画・先生像＞           χ２= 7.13 　，　df= 2　 ，　p <.05
先生像なし 7 1 (1.7) 1 (1.6) 5 (10.9) **
先生像あり 161 59 (98.3) 61 (98.4) 41 (89.1) **
＜項目23　先生像・身体像＞
どこかが描かれていない 14 3 (5.0) 6 (9.8) 5 (12.5)
頭部だけ，頭部と首だけ 1 0 (0.0) 1 (1.6) 0 (0.0)
頭・首・胴体だけ，頭・首・胴体・脚または腕 5 0 (0.0) 2 (3.3) 3 (7.5)
全身がある 141 57 (95.0) 52 (85.2) 32 (80.0)
＜項目24　先生像・眼の描画＞
眼がない 19 6 (10.0) 6 (9.8) 7 (17.5)
楽しそうな眼 21 8 (13.3) 6 (9.8) 7 (17.5)
不安・攻撃のある眼 1 0 (0.0) 0 (0.0) 1 (2.5)
どちらとも言えない 120 46 (76.7) 49 (80.3) 25 (62.5)
＜項目25　先生像・顔の描画＞     N.S
顔がない(後向きを含む） 16 6 (10.0) 4 (6.6) 6 (15.0)
顔の輪郭だけはある 2 0 (0.0) 2 (3.3) 0 (0.0)
眼または鼻または口しかない 3 1 (1.7) 0 (0.0) 2 (5.0)
眼・鼻あるいは口 73 23 (38.3) 30 (49.2) 20 (50.0)
眼・鼻・口あり 67 30 (50.0) 25 (41.0) 12 (30.0)
＜項目26　先生像・表情＞
表情なし 20 7 (11.7) 6 (9.8) 7 (17.5)
親しい・楽しい 98 41 (68.3) 38 (62.3) 19 (47.5)
中立 38 12 (20.0) 14 (23.0) 12 (30.0)
不親切や悪意・不安 5 0 (0.0) 3 (4.9) 2 (5.0)
＜項目27　先生像・顔の向き＞
正面 115 43 (71.7) 41 (67.2) 31 (77.5)
横向き 31 12 (20.0) 16 (26.2) 3 (7.5)
後向き 15 5 (8.3) 4 (6.6) 6 (15.0)
Table 3-10　　
中学年の動的学校画において有意差がみられた描画項目（項目22～項目27）
適応群　　 課題群　 不適応群　 
†ｐ <.10　，*ｐ <.05　，**ｐ <.01　数字の後の（　）は割合
プラスの残差に網掛け
    χ２= 8.73  ，　 df= 6 　，　 n.s
    χ２= 6.24  ，　 df= 6 　，　 n.s
  χ２= 6.94     ，  df= 6  　，  n.s
        χ２= 6.74     ，　df= 4　  ,   n.s
χ２= 11.63   ，　 df= 8　 ，　n.s
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n
友達像なし 7 1 (1.7) 1 (1.6) 5 (10.9) **
友達像あり 161 59 (98.3) 61 (98.4) 41 (89.1) **
＜項目29　友達像・身体像＞
どこかが描かれていない 12 3 (5.0) 6 (9.7) 3 (6.8)
頭部だけ，頭部と首だけ 1 0 (0.0) 0 (0.0) 1 (2.3)
頭・首・胴体だけ，頭・首・胴体・脚または腕 9 1 (11.7) 3 (4.8) 5 (11.4)
全身がある 144 56 (93.3) 53 (85.5) 35 (79.5)
＜項目30　友達像・眼の描画＞
眼がない 31 10 (16.7) 10 (16.1) 11 (25.0)
楽しそうな眼 15 4 (6.7) 5 (8.1) 6 (13.6)
不安・攻撃のある眼 5 1 (1.7) 1 (1.6) 3 (6.8)
どちらとも言えない 115 45 (75.0) 46 (74.2) 24 (54.5)
＜項目31　友達像・顔の描画＞  χ２= 10.91   ，　 df= 8　 ， 　n.s
顔がない(後向きを含む） 31 10 (16.7) 10 (161.) 11 (25.0)
顔の輪郭だけはある 1 0 (0.0) 0 (0.0) 1 (2.3)
眼または鼻または口しかない 4 0 (0.0) 1 (1.6) 3 (6.8)
眼・鼻あるいは口 64 24 (40.0) 27 (43.5) 13 (29.5)
眼・鼻・口あり 66 26 (43.4) 24 (38.7) 16 (36.4)
＜項目32　友達像・表情＞      　　N.S χ２= 1.83    ，　  df= 6　，　 n.s
表情なし（後向きを含む） 31 10 (16.7) 10 (16.1) 11 (25.0)
親しい・楽しい 90 34 (56.7) 34 (54.8) 22 (50.0)
中立 35 12 (20.0) 14 (22.6) 9 (20.5)
不親切や悪意・不安 10 4 (6.7) 4 (6.5) 2 (4.5)
＜項目33　友達像・顔の向き＞
正面 110 43 (72.9) 41 (66.1) 26 (59.1)
横向き 26 7 (11.9) 11 (17.7) 8 (18.2)
後向き 29 9 (15.3) 10 (16.1) 10 (22.7)
＜項目34　描画スタイル＞
スタイルなし 55 21 (35.0) 19 (30.6) 15 (33.3)
区分化 29 8 (13.3) 14 (22.6) 7 (15.6)
包囲 77 30 (50.0) 27 (43.5) 20 (44.4)
エッジング 1 1 (1.7) 0 (0.0) 0 (0.0)
底辺・上辺に線を引く，人物像に上線・下線 5 0 (0.0) 2 (3.2) 3 (6.7)
Table 3-11　　
＜項目28　身体描画・友達像＞   χ２= 7.13 　，　df= 2　 ，　p <.05
    χ２= 7.51  ，　  df= 6 　，　 n.s
    χ２= 2.53    ，　  df= 4 　，　n.s
プラスの残差に網掛け
†ｐ <.10　，*ｐ <.05　，**ｐ <.01　数字の後の（　）は割合
    χ２= 7.73    ，　  df= 8 　，　n.s
中学年の動的学校画において有意差がみられた描画項目（項目28～項目34）
適応群　　 課題群　 不適応群　 
     χ２= 10.64 ，　 df= 6 　，　  n.s
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3．高学年 
 
1）描画内容と自己像の活動レベルについて 
 
高学年における項目 1「全体的印象」から項目 7「緊張レベル」においてχ２検定および 
残差分析を行った。項目 1から項目 7の結果を Table 3-12に示した。 
項目 1「全体的印象」において有意差がみられた（χ２= 14.13，p <.01）。残差分析の結 
果，適応群において「明るい・やや明るい」が有意に多く，「暗い・やや暗い」が有意に少
なかった。不適応群において「暗い・やや暗い」が有意に多く，「明るい・やや明るい」が
有意に少なかった。課題群においては有意な差はみられなかった。 
項目 2「描画場面」，項目 3「描画状況」，項目 4「絵の活動レベル」，項目 5「コミュニケ 
ーションレベル」においては有意な差はみられなかった。 
項目 6「協力レベル」において有意差がみられた（χ２= 17.29，p <.01）。残差分析の結
果，適応群において「一緒に遊ぶ」が有意に多く，「協力なし」が有意に少なかった。不適
応群において「協力なし」が有意に多かった。課題群においては有意な差はみられなかっ
た。 
 項目 7「緊張レベル」においては有意な差はみられなかった。  
 
2）人物像の大きさや人物像間の距離，友達の数，絵のその後の物語，絵の統合性について 
 
 高学年における項目 8「人物像の大きさ（自己像）（先生像）（友達像）」から項目 14「絵 
の統合性」において 1要因分散分析を行った。なお，項目 10「最大像」はχ２検定を行っ 
た。結果を Table 3-13に示した。 
 項目 8「人物像の大きさ（先生像）」において有意差がみられた（F（2,179）= 6.74，p 
<.01）。不適応群の方が適応群，課題群よりも小さな先生像を描いていた。 
項目 8「人物像の大きさ（自己像）（友達像）」，項目 9「友達の数」，項目 10「最大像」，
項目 11「自己像と友達像間の距離」，項目 12「自己像と先生像間の距離」においては有意
な差はみられなかった。 
 項目 13「絵のその後の物語」において有意差がみられた（F（2,179）= 7.72，p <.01）。
適応群，課題群の方が不適応群よりも，絵のその後の物語としてポジティブな内容を考え
ていた。 
 項目 14「絵の統合性」において有意差がみられた（F（2,179）= 4.36，p <.05）。適応群
の方が不適応群よりも統合性の高い絵を描いていた。 
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n
＜項目1　全体的印象＞
暗い・やや暗い 11 2 (3.0) * 2 (2.9) 7 (15.5) **
どちらでもない 77 24 (36.4) 30 (44.1) 23 (51.1)
明るい・やや明るい 91 40 (60.6) * 36 (52.9) 15 (33.3) **
＜項目2　描画場面＞
校舎内 108 35 (53.0) 44 (64.7) 29 (64.4)
校舎外 71 31 (47.0) 24 (35.3) 16 (35.6)
＜項目3　描画状況＞
学習状況 53 15 (22.7) 24 (35.3) 14 (31.1)
非学習状況 126 51 (77.3) 44 (64.7) 31 (68.9)
＜項目4　絵の活動レベル＞
座る・座って何かをする 38 13 (19.7) 16 (23.5) 9 (20.5)
立つ・立って何かをする 68 19 (28.8) 29 (42.6) 20 (45.5)
打つ・ける 11 3 (4.5) 5 (7.4) 3 (6.8)
走る・歩く 29 13 (19.7) 9 (13.2) 7 (15.9)
投げる 23 13 (19.7) 6 (8.8) 4 (9.1)
ぶらさがる・とぶ 9 5 (7.6) 3 (4.4) 1 (2.2)
＜項目5　コミュニケーションレベル＞  χ
２= 11.89  ，　 df= 8 　，　  n.s
コミュニケーションなし・眠る 7 0 (0.0) 4 (5.9) 3 (6.8)
見る 19 4 (6.1) 9 (13.2) 6 (13.6)
聞く 27 7 (10.6) 12 (17.6) 8 (18.2)
話す 34 12 (18.2) 13 (19.1) 9 (20.5)
誰かと遊ぶ 91 43 (65.2) 30 (44.1) 18 (40.9)
＜項目6　協力レベル＞   χ
２= 17.29  ，　 df= 6 　，　 ｐ <.01
協力なし 10 0 (0.0) ** 3 (4.4) 7 (15.9) **
一緒に働く・手助け 3 1 (1.5) 2 (2.9) 0 (0.0)
一緒に遊ぶ 117 51 (77.3) ** 41 (60.3) 25 (56.8)
一緒に勉強する 48 14 (21.2) 22 (32.4) 12 (27.3)
＜項目7　緊張レベル＞   χ
２= 3.53  ，　 df= 2 　 ， 　 n.s
緊張なし 170 65 (98.5) 65 (95.6) 40 (90.9)
緊張あり 8 1 (1.5) 3 (4.4) 4 (9.1)
         χ２= 14.13　，  df= 4　 ，   p <.01
Table 3-12
高学年の動的学校画のカテゴリー分布と残差分析の結果（項目1～項目7）
適応群　　 課題群　 不適応群　 
†ｐ <.10　，*ｐ <.05　，**ｐ <.01　数字の後の（　）は割合
プラスの残差に網掛け
         χ２= 2.60　，  df= 2　 ，    n.s
        χ２= 9.36  ，　 df= 10 　，　  n.s
         χ２= 2.33　，  df= 2　 ，    n.s
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適応群 課題群 不適応群
＜項目8　人物像の大きさ（自己像）＞            n 66 68 44
69.55(38.36) 66.62(34.86) 54.72(26.14)
＜項目8　人物像の大きさ（先生像）＞ n 66 67 45
80.80(44.92) 74.16(35.08) 54.60(26.46)
多重比較
＜項目8　人物像の大きさ（友達像）＞            n 66 67 45
61.45(34.26) 68.25(35.75) 54.69(23.38)
＜項目9　友達の数＞            n 66 68 45
4.21(2.40) 3.51(2.77) 3.13(1.76)
＜項目10　最大像＞            
自己像が最大 43 19(28.8) 16(23.5) 13(28.9)
先生像が最大 80 40(60.6) 36(52.9) 21(46.7)
友達像が最大 31 7(10.6) 16(23.5) 11(24.4)
＜項目12　自己像と先生像間の距離＞　　　　　　　　 　 Ｎn 66 67 45
123.09（54.64） 131.52(55.37) 108.14(56.59)
＜項目12　自己像と友達像間の距離＞            n 66 68 44
57.58(29.81) 57.56(28.05) 59.25(38.82)
＜項目13　絵のその後の物語＞            n 66 68 45
3.45(0.72) 3.35(0.68) 2.93(0.71)
多重比較
＜項目14　絵の統合性＞ n 66 68 45
3.18(0.60) 3.40(0.67) 3.53(0.62)
多重比較
*ｐ ＜.05　，**ｐ ＜.01　 Mは平均値，SDは標準偏差
      適応群・課題群>不適応群
M（SD）
M（SD）
 F= 2.33  n.s
               不適応群>適応群
Table 3-13
高学年の動的学校画のカテゴリー分布と残差分析の結果（項目8～項目14）
F値
F= 2.58 n.s
M（SD）
 F= 6.74**
  F= 0.04  n.s
 F= 7.72**
 F= 4.36＊
      n     χ２= 5.32  ，　 df= 4 　，　 n.s
M（SD）
      適応群・課題群>不適応群
M（SD）
 F= 2.36  n.s
F= 2.87  n.s
M（SD）
M（SD）
M（SD）
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3）自己像の描画特徴について 
 
高学年における項目 15「身体描画・自己像」から項目 21「自己像・腕の長さ」において 
χ２検定および残差分析を行った。項目 15から項目 21の結果を Table 3-14に示した。 
項目 15「身体描画・自己像」，項目 16「自己像・身体像」，項目 17「自己像・眼の描画」， 
項目 18「自己像・顔の描画」においては有意な差はみられなかった。 
項目 19「自己像・表情」において有意差がみられた（χ２= 13.06，p <.05）。残差分析
の結果，不適応群において「中立」が有意に多く，「親しい・楽しい」が有意に少なく，「不
親切や悪意・不安」が多いという有意傾向がみられた。適応群，課題群においては有意な
差はみられなかった。 
項目 20「自己像・顔の向き」，項目 21「自己像・腕の長さ」においては有意な差はみら
れなかった。 
 
4）先生像の描画特徴について 
 
高学年における項目 22「身体描画・先生像」から項目 27「先生像・顔の向き」において
χ２検定および残差分析を行った。項目 22から項目 27の結果を Table 3-15に示した。 
項目 22「身体描画・先生像」，項目 23「先生像・身体像」，項目 24「先生像・眼の描画」， 
項目 25「先生像・顔の描画」においては有意な差はみられなかった。 
項目 26「先生像・表情」において有意差がみられた（χ２= 12.77，p <.05）。残差分析 
の結果，適応群において「親しい・楽しい」が有意に多かった。不適応群において「中立」
が有意に多く，「親しい・楽しい」が有意に少なかった。課題群においては有意な差は 
みられなかった。 
項目 27「先生像・顔の向き」においては有意な差はみられなかった。 
 
5）友達像の描画特徴と描画スタイルについて 
 
高学年における項目 28「身体描画・友達像」から項目 34「描画スタイル」においてχ２
検定および残差分析を行った。項目 28から項目 34の結果を Table 3-16に示した。 
「項目 28」身体描画・友達像，「項目 29」友達像・身体像，「項目 30」友達像・眼の描
画，「項目 31」友達像・顔の描画，「項目 32」友達像・表情においては有意な差はみられな
かった。 
項目 33「友達像・顔の向き」において有意差がみられた（χ２= 9.68，p <.05）。残差分
析の結果，不適応群において「横向き」が有意に多く，「正面」が少ないという有意傾向が 
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 n
＜項目15　身体描画・自己像＞    　　　  χ２= 2.99 　，　df= 2　 ，　 n.s
自己像なし 1 0 (0.0) 0 (0.0) 1 (0.0)
自己像あり 178 66(100.0) 68(100.0) 44(100.0)
＜項目16　自己像・身体像＞      χ
２
= 2.99  ，　 df= 6 　，　n.s
どこかが描かれていない 21 6 (9.1) 9 (13.2) 6 (13.6)
頭部だけ，頭部と首だけ 2 1 (1.5) 0 (0.0) 1 (2.3)
頭・首・胴体だけ，頭・首・胴体・脚または腕 23 7 (10.6) 10 (14.7) 6 (13.6)
全身がある 132 52 (78.8) 49 (72.1) 31 (70.5)
＜項目17　自己像・眼の描画＞      χ
２= 5.51  ，　 df= 6 　，　 n.s
眼がない 32 12 (18.2) 13 (19.1) 7 (15.9)
楽しそうな眼 22 8 (12.1) 11 (16.2) 3 (6.8)
不安・攻撃のある眼 1 0 (0.0) 0 (0.0) 1 (2.3)
どちらとも言えない 123 46 (69.7) 44 (64.7) 33 (75.0)
＜項目18　自己像・顔の描画＞      χ２= 6.62   ，　df= 8　 ，　n.s
顔がない(後向きを含む） 26 10 (15.2) 12 (17.6) 4 (9.1)
顔の輪郭だけはある 6 2 (3.0) 2 (2.9) 2 (4.5)
眼または鼻または口しかない 3 0 (0.0) 2 (2.9) 1 (2.3)
眼・鼻あるいは口 67 26 (39.4) 20 (29.4) 21 (47.7)
眼・鼻・口あり 76 28 (42.4) 32 (47.1) 16 (36.4)
＜項目19　自己像・表情＞
表情なし（後向き含む） 30 12 (18.2) 13 (19.1) 5 (11.4)
親しい・楽しい 90 38 (57.6) 37 (54.4) 15 (34.1) **
中立 42 12 (18.2) 13 (19.1) 17 (38.6) **
不親切や悪意・不安 16 4 (6.0) 5 (7.4) 7 (15.9) †
＜項目20　自己像・顔の向き＞
正面 101 38 (57.6) 42 (61.8) 21 (47.7)
横向き 50 17 (25.8) 15 (22.1) 18 (40.9)
後向き 27 11 (16.7) 11 (16.2) 5 (11.4)
＜項目21　自己像・腕の長さ＞     χ
２= 1.68  ，　 df= 2 　，　 n.s
身体の1/2～3/4 19 6 (9.1) 6 (8.8) 7 (15.9)
身体の1/2～3/4以外 159 60 (90.9) 62 (91.2) 37 (84.1)
†ｐ <.10　，*ｐ <.05　，**ｐ <.01　数字の後の（　）は割合
プラスの残差に網掛け
    　　  χ２= 5.09   ，　df= 4　 ，    n.s
Table 3-14
高学年の動的学校画のカテゴリー分布と残差分析の結果（項目15～項目21）
     適応群　　 課題群　 不適応群　 
    　　　 χ２= 13.06  ，  df= 6 　，  p <.05
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n
＜項目22　身体描画・先生像＞
先生像なし 7 0 (0.0) 1 (1.5) 0 (0.0)
先生像あり 161 66(100.0) 67 (98.5) 45(100.0)
＜項目23　先生像・身体像＞     χ
２
= 6.23  ，　 df= 6 　，　 n.s
どこかが描かれていない 27 7 (10.6) 9 (13.4) 11 (24.4)
頭部だけ，頭部と首だけ 2 1 (1.5) 0 (0.0) 1 (2.2)
頭・首・胴体だけ，頭・首・胴体・脚または腕 17 6 (9.1) 6 (9.0) 5 (11.1)
全身がある 132 52 (78.8) 52 (77.6) 28 (62.2)
＜項目24　先生像・眼の描画＞     χ
２= 3.43  ，　 df= 6 　，　 n.s
眼がない 21 7 (10.6) 8 (11.9) 6 (13.3)
楽しそうな眼 16 4 (6.1) 8 (11.9) 4 (8.9)
不安・攻撃のある眼 1 0 (0.0) 1 (1.5) 0 (0.0)
どちらとも言えない 140 55 (83.3) 50 (74.6) 35 (77.8)
＜項目25　先生像・顔の描画＞     χ２= 11.37 ，   df= 8　 ，　 n.s
顔がない(後向きを含む） 17 6 (9.1) 8 (11.9) 3 (6.7)
顔の輪郭だけはある 4 1 (1.5) 0 (0.0) 3 (6.7)
眼または鼻または口しかない 2 1 (1.5) 1 (1.5) 0 (0.0)
眼・鼻あるいは口 70 30 (45.5) 20 (29.9) 20 (44.4)
眼・鼻・口あり 85 28 (42.4) 38 (56.7) 19 (42.2)
＜項目26　先生像・表情＞
表情なし（後向き含む） 21 7 (10.6) 8 (11.9) 6 (13.3)
親しい・楽しい 85 38 (57.6) * 35 (52.2) 12 (26.7) **
中立 60 19 (28.8) 19 (28.3) 22 (48.9) *
不親切や悪意・不安 12 2 (3.0) 5 (7.5) 5 (11.1)
＜項目27　先生像・顔の向き＞
正面 117 47 (71.2) 43 (64.2) 27 (60.0)
横向き 44 13 (19.7) 16 (23.9) 15 (33.3)
後向き 17 6 (9.1) 8 (11.9) 3 (6.7)
†ｐ <.10　，*ｐ <.05　，**ｐ <.01　数字の後の（　）は割合
プラスの残差に網掛け
Table 3-15
高学年の動的学校画のカテゴリー分布と残差分析の結果（項目15～項目21）
          χ２= 12.77  ，  df= 6 　，  p <.05
    　　  χ２= 3.40   ，　df= 4　 ，    n.s
適応群　　 課題群　 不適応群　 
           χ２= 1.64 　，　df= 2　 ，　 n.s
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n
＜項目28　身体描画・友達像＞
友達像なし 7 0 (0.0) 1 (1.5) 0 (0.0)
友達像あり 161 66(100.0) 67 (98.5) 45 (100.0)
＜項目29　友達像・身体像＞
どこかが描かれていない 23 7 (10.6) 8 (11.9) 8 (17.8)
頭部だけ，頭部と首だけ 2 2 (3.0) 0 (0.0) 0 (0.0)
頭・首・胴体だけ，頭・首・胴体・脚または腕 16 7 (10.6) 7 (10.4) 2 (4.4)
全身がある 137 50 (75.8) 52 (77.6) 35 (77.8)
＜項目30　友達像・眼の描画＞
眼がない 28 11 (16.7) 12 (17.9) 5 (11.1)
楽しそうな眼 20 8 (12.1) 8 (11.9) 4 (8.9)
不安・攻撃のある眼 2 1 (1.5) 0 (0.0) 1 (2.2)
どちらとも言えない 128 46 (69.7) 47 (70.1) 35 (77.8)
＜項目31　友達像・顔の描画＞
顔がない(後向きを含む） 25 10 (15.2) 11 (16.4) 4 (8.9)
顔の輪郭だけはある 3 1 (1.5) 1 (1.5) 1 (2.2)
眼または鼻または口しかない 2 0 (0.0) 2 (3.0) 0 (0.0)
眼・鼻あるいは口 70 24 (36.4) 22 (32.8) 24 (53.3)
眼・鼻・口あり 78 31 (47.0) 31 (46.3) 16 (35.6)
＜項目32　友達像・表情＞
表情なし（後向きを含む） 29 11 (16.7) 13 (19.4) 5 (11.1)
親しい・楽しい 89 35 (53.0) 36 (53.7) 18 (40.0)
中立 46 15 (22.7) 13 (19.4) 18 (40.0)
不親切や悪意・不安 14 5 (7.6) 5 (7.5) 4 (8.9)
＜項目33　友達像・顔の向き＞
正面 109 44 (66.7) 43 (63.2) 22 (48.9) †
横向き 45 12 (18.2) 14 (20.6) 19 (42.2) **
後向き 25 10 (15.1) 11 (16.2) 4 (8.9)
＜項目34　描画スタイル＞
スタイルなし 70 28 (42.4) 29 (42.6) 13 (28.9)
区分化 30 12 (18.2) 12 (17.6) 6 (13.3)
包囲 70 25 (37.9) 22 (32.4) 23 (51.1)
エッジング 1 0 (0.0) 0 (0.0) 1 (2.2)
底辺・上辺に線を引く，人物像に上線・下線 8 1 (1.5) 5 (7.4) 2 (4.4)
†ｐ <.10　，*ｐ <.05　，**ｐ <.01　数字の後の（　）は割合
プラスの残差に網掛け
Table 3-16
高学年の動的学校画のカテゴリー分布と残差分析の結果（項目28～項目34）
           χ２= 1.64 　，   　df= 2　 ，　 n.s
適応群　　 課題群　 不適応群　 
  χ２= 8.65   ，　 df= 8　   ，　n.s
   　    　χ２= 7.25    ，   df= 6　   ，　n.s
     χ２= 5.94   ，　   df= 6 　，  n.s
     χ２= 2.76   ，　   df= 6 　 ，　n.s
     χ２= 9.68   ，    df= 4  　，  p <.05
     χ２= 10.04  ，　  df= 8  　，　 n.s
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みられた。適応群，課題群においては有意な差はみられなかった。 
項目 34「描画スタイル」においては有意な差はみられなかった。 
 
第 4節 考察 
 
1．低学年の描画特徴 
 
 低学年の適応群においては，明るい印象の絵が多く，描かれた場面はグラウンドなど校
舎外が多かった。人物像の特徴として，先生像において親しい・楽しい表情が多く，友達
像においても親しい・楽しい表情が多い傾向がみられた。一方，不適応群においては明る
いとも暗いともどちらともいえない絵が多くみられた。人物像においては，先生の顔の描
画に「顔がない（後向きを含む）」，「顔の輪郭だけはある」，「眼または鼻または口しかない」
が多く，先生像の表情は「中立」，「不親切や悪意・不安」が多かった。友達像においては，
「表情なし（後向きを含む）」，「不親切や悪意・不安」の表情が多かった。課題群において
は校舎内が多く描かれ，先生像においては「眼・鼻・口あり」の表情が多かった。 
 低学年において明るい印象の絵や校舎外の場面が描かれるのは，適応の指標であると考
えられる。また，低学年においては人物像の表情に特徴がみられた。適応群の先生像や友
達像は親しい・楽しい表情が多く，描画者が先生や友達の表情を明るいものとして捉えて
いることが分かる。適応群は学級において先生や友達から承認されいじめなどを受けてい
ることも少なく，学校におけるストレスが少ない群であり心理的に安定していることが推
察される。このような心理的特性が先生や友達との良好な関係につながり，先生像や友達
像の親しい・楽しい表情に投影されたと考えられる。また絵のその後の物語や絵の統合性
においては，適応群はこれからおこりうることについてポジティブに考えており，描画内
容は豊かで攻撃的な内容も少なく統合性の高い絵を描くという結果であった。これは，小
学校中学年から中学生を対象とした田中(2007)の先行研究と一致しており，小学校低学年
においても適応の指標と考えられる。 
一方，不適応群においては,明るいとも暗いともどちらとも言えない絵が多かった。また,
先生像や友達像では，不親切や悪意・不安などの表情が多くみられた。このような表情に
は，単線の真っ直ぐな，口の端が上にも下にも向いていない絵がみられた。にこりともし
ない口は，無感情で正体を現さない態度を示す(Leibowitz，1999)との指摘がある。不適応
群には，学級において先生や友達からの承認が少なく学校におけるストレスが高い群であ
り，先生や友達との交流が少ない可能性や，交流があっても描画者にとって楽しい時間と
なっていない可能性が高い。学校における不満が友達や先生の表情に投影されていると考
えられる。このように低学年における先生像や友達像の不親切や悪意・不安などの表情は
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不適応の指標と考えられる。 
 課題群においては校舎内が多く描かれ，先生像に「眼・鼻・口あり」が多かった。本研
究の課題群には，児童用メンタルヘルスチェックリストのストレス症状尺度得点の高い子
供や学級満足度尺度において非承認群・侵害行為認知群に属している子供も含まれている。
友達とのかかわりが必要とされる遊びの場面よりも学習など校舎内で過ごしている場面を
選んで描いた可能性や先生を頼りたいという表れの可能性があると考えられる。 
 
2．中学年の描画特徴 
 
 中学年の適応群においては，明るい印象の絵が多かった。これは，低学年と同様の結果
であり，明るい印象の絵は適応の指標と考えられる。自己像の顔の向きは正面向きが多い
傾向にあり後向きが少なかった。中学年において正面向きの自己像の絵は，不安などがな
く先生や友達との積極的なコミュニケーションが描かれたものと考えられる。絵のその後
の物語や絵の統合性は低学年と同様の結果であり，中学年においても絵のその後の物語が
ポジティブであることや絵の統合性の高さは，適応の指標と考えられる。 
 一方，不適応群においては，暗い印象を与える絵が多く，自己像と先生像間の距離が近
いという結果がみられた。自己像の顔の向きは後向きが多く，先生像や友達像が描かれな
い絵が多かった。橋本(2005)は中学生を対象とした研究において，自分の顔を背面で描い
た人は横向きや正面向きに描いた人に比べて肯定的な感情を共有しにくいと指摘している。
本研究の中学年の不適応群においては，後向きの自己像が多く，さらには先生像，友達像
が描かれていない絵が多いという結果から，先生や友達との肯定的感情を共有しにくい状
態である可能性が推察される。また，橋本・小林(2016)は中学生を対象とした研究におい
て，悲哀感の高い者は自己像を同年齢の友達像から距離をとり，先生像に近づけて描くと
述べている。中学生の結果ではあるものの，描かれた自己像を比較するという視点から考
えると，ギャングエイジと呼ばれ友達との結びつきが強くなる中学年において先生像と自
己像を近くに描くのは，友達関係に何らかの不安をもち先生を頼りたい思いの表れとも考
えられる。絵のその後の物語は，低学年と同様に適応群や課題群と比べるとネガティブな
内容であり，絵の統合性が低いという結果であった。絵のその後の物語の具体的な記述と
して，「友達をたたいて泣かせる」など友達とのかかわりの中でのネガティブな記述がみら
れた。小野寺・河村・武蔵・藤村(2004)は，学級生活満足度尺度における学校生活不満足
群の子供には，攻撃性の強い子供や引っ込み思案の子供が多いと類推している。不適応群
における絵のその後の物語のネガティブさや絵の統合性の低さは，このような結果と一致
しており不適応の指標と考えられる。 
 課題群においては，自己像と先生像の距離が不適応群よりも遠く，絵のその後の物語の
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平均値は不適応群に比べて高いという結果であった。  
 
3．高学年の描画特徴 
  
高学年の適応群においては，明るい印象の絵が多かった。これは，低，中学年の結果と
同様であり，明るい印象の絵は，学年間に共通する適応の指標と考えられる。先生像の表
情は親しい・楽しい絵が多かった。小学生の人物描画における表情分析を行った平田・比
嘉(2012)は，描画上の人物の顔の表情と感情は類似することが示唆されたと報告している。
先生像の親しい・楽しい表情からは，高学年の適応群が先生に親しみを感じたり認められ
ていると感じたりするなど，先生と良好な関係が築けていることが推察される。 
 一方，不適応群においては暗い・やや暗い印象の絵が多かった。暗い・やや暗い印象を
与える絵は，不適応の指標と考えられる。自己像においては中立的な表情が多く不親切や
悪意・不安を表す表情が多い傾向であった。先生像においては中立的な表情が多かった。
小学生が描いた動的家族画を分析した平田・比嘉(2014)は，家族に満足しており家族機能
が良好な家庭の子供は描画上の人物の表情を笑顔等で表現することが多く，家族機能がう
まく働かず家族に満足していない子供は，怒りの表情を多く描くことを明らかにしている。
動的学校画においても，学級で承認が少ない子供の属する不適応群においては，先生や友
達との関係に満足できない自分を描き，自己像や先生像の表情に中立的な表情が多いとい
う結果につながったとも考えられる。不適応群の先生像は適応群，課題群よりも小さいと
いう結果であった。学校における先生像の大きさは描画者である子供の行動化，すなわち
いじめを正当化することや授業中に騒ぐなどを統制する力を意味する(田中，2011)との指
摘がある。小さな先生像は不適応群の子供が先生を統制力のない存在として捉えている,
あるいは中学年の不適応群とは異なり,先生に依存しなくなるとも考えられる。また, 絵
のその後の物語の具体的な記述は「この後，みんなが失敗する」，「特に何もしていないの
に先生にいきなり怒られる」などの内容がみられ，低，中学年の結果と同様に,絵のその後
の物語はネガティブで絵の統合性は低いという結果であり，学年間において共通していた。 
以上のような，学校適応と動的学校画の描画特徴の関連は，学校現場において動的学校
画を解釈する際の一つの視点となると考えられる。 
 
第 5節 要約 
 
 適応群は明るい印象の絵を描き，絵のその後の物語はポジティブで統合性は高かった。
低学年と高学年の適応群では先生像の表情が親しい・楽しいものが多く,中学年の適応群
においては自己像の顔の向きが正面向きのものが多かった。高学年の適応群においては先
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生像が大きく描かれた。不適応群においては，暗い印象や明るいとも暗いとも判断のつき
かねる絵が多く，絵のその後の物語はネガティブで統合性は低かった。低学年の不適応群
の先生像・顔の描画では眼・鼻・口あり絵が少なく,友達像では表情なしが多かった。中学
年の不適応群においては後向きの自己像が多く,先生像や友達像そのものが描かれない絵
も多かった。また,自己像と先生像が近くに描かれた。高学年の不適応群においては自己像
や先生像に中立の表情が多く,友達像では横向きの顔が多かった。 
 本研究においては，小学校低学年，中学年，高学年における適応・不適応の指標が示さ
れた。この研究の知見を基に，学級担任や養護教諭，心理専門職が小学生が描いた動的学
校画を解釈する際に，どの学校適応状態の子供がどのような描画特徴をもつ絵を描きやす
いのかという視点をもつことができるであろう。 
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第４章 
 
教師と心理専門職の「動的学校画を見る視点」に 
関する研究 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                  付記 
      本章の内容は，以下の文献の内容を加筆修正したものである。 
 
大門 秀司・宮下 敏恵（2019）．教師と心理専門職の「動的学校画を見る視点」に関する
研究 学校メンタルヘルス，22(2)，171-183. 
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第 1節 問題・目的 
 
第 2章において，小学生が描く動的学校画の描画特徴の発達的変化を，第 3章において
小学生が描く動的学校画の描画特徴と学校適応の関連を明らかにした。第 4章においては，
小学校教師と心理専門職では動的学校画を見る際に，どのような視点の違いがみられるの
かを検討する。 
学校現場においては，教師と心理専門職が連携して様々な事例に取り組むことがある。
教師とスクールカウンセラーの連携についての研究（土居・加藤，2011;百瀬・加藤，2016）
では，情報の共有が欠かせないことや他の専門職の視点について理解することの大切さを
指摘している。視覚的に理解しやすい動的学校画をケース会議などで取り上げて情報を共
有し，教師と心理専門職が子供の描いた動的学校画について何を思い，どのような見立て
や対応を考えるのかを共通理解するという方法も子供理解として有効であろう。このよう
な連携を考えた際に，教師と心理専門職の動的学校画をみる視点を明らかにすることは，
互いのより円滑な連携に重要であると考えられる。 
先行研究において，教師と心理専門職では状況を把握し，相手との関係に着目するとい
った共通点はあるものの，教師は解決志向で具体的，実際的で明確な方向性をもつ，心理
専門職は内面に焦点を当てる，さまざまな情報から考えられる可能性を常に考慮する 
(高嶋他，2007;高嶋他，2008;新井・庄司:2014)など，職種の違いによって事例を見る視
点に特徴的な違いがみられるという結果が得られている。このような教師と心理専門職の
「視点の違い」は，互いにとって「気づかない」「見えにくい」視点を，言葉にして伝え合
うことによって，補い合うという「相補する」機能を果たしている(市橋，2015)。互いの
「視点の違い」をどのような機会において，どのように理解を深めていくかについては，
連携を行う際には重要だと考えられるが，教師にとっては内面に焦点を当てる心理専門職
の視点の理解は難しいと推測される。教師は，解決志向で具体的，実際的で明確な方向性
をもつことから，動的学校画のような具体的な子供の描画を媒介として，互いの気づきや
考えを出し合うことが連携においては有効な方法の一つと考えられる。 
教師と心理専門職との間に動的学校画を見る視点や，描画者の心理状態を推測し何らか
の問題を感じた場合に考える対応方法に違いや共通点があると仮定するならば，このよう
な「視点の違い」が教師と心理専門職のコミュニケーションを促進し，互いの専門性を理
解することにもつながるであろう。そして，教師と心理専門職が連携を深め，描画者の子
供への支援方法を共に考えたり，情報共有をしたりすることが可能となり，子供により有
効な支援方法を提示する基礎的資料を得ることにつながると考えられる。しかしながら，
これまで動的学校画はもちろん，描画を見る視点に焦点をあてて，教師と心理専門職の間
にどのような違いや共通点があるのか，またその捉えをもとにどのような対応を考えてい
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くのかについて明らかにされた研究はみられない。 
そこで本研究では，動的学校画を教師と心理専門職に提示し，絵のどこに着目するのか，
着目した理由は何か，どのような対応を考えるのかについて，その違いや共通点を明らか
にする。そして，学校現場で動的学校画を媒介として教師と心理専門職がそれぞれの専門
的視点を尊重しながらより有効に連携する際の基礎的資料を得ることを目的とする。 
 
第 2節 方法 
 
1．調査対象者 
 縁故法により対象者を募った。対象者は，小学校の教師 20名（男性 9名・女性 11名，
平均年齢 35.6歳，SD=6.29，平均経験年数 12.2年，SD=5.18），心理専門職（臨床心理士有
資格者）25 名（男性 9 名・女性 16 名，教育関係 12 名，医療関係 8 名，福祉関係 5 
名，平均年齢 37.0歳，SD ＝5.97，平均経験年数 10.1年，SD ＝4.75），計 45名であっ
た。なお，小学校教師，心理専門職ともにこれまで動的学校画を活用したことはなかっ
た。 
 
2．調査時期 
2018年 2月から 3月であった。 
 
3．調査手続き 
 小学校教師と心理専門職が，動的学校画のどのような点に着目するか，また，どのよう
な対応を行うかについて調べることを目的として質問紙を作成し，配布・回収した。動的
学校画はおよそ A6サイズ（縦 10㎝×横 15㎝）で提示し，絵の下に以下の 3つを質問項
目としてあげた。(1)「描画を見て気になるところはありますか，ありませんか」，(2)気
になると答えた際は「気になった点とその理由を教えてください」，(3)「絵を描いた子供
に何らかの対応が必要であると感じた場合，どのような対応をされますか。ご自身の対応
方法について具体的に書いてください」という 3つであった。 
動的学校画は小学校低学年，中学年，高学年が描いたものを適応群，課題群，不適応群
それぞれから 1枚ずつを選び，合計 9枚提示した。提示した際は，動的学校画が小学校低
学年，中学年，高学年が描いたという情報のみ伝えた。9 枚の動的学校画は，第３章にお
いて明らかにされた学校適応度の違いによる 3群から，それぞれの描画特徴をもつ動的学
校画を抽出した。提示した動的学校画はプライバシー保護のために，各群の描画特徴が失
われない程度に筆者が一部改変して提示し，倫理的に問題ないよう処理をした。なお，適
応群は学級生活満足度尺度(河村・田上，2003）において学級生活満足群に属しており，か
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つ児童用メンタルヘルスチェックリストのストレス症状尺度(岡安・由地・ 
高山，1998）において高ストレス反応を示した因子が１以下の児童である。適応群の児童
が描いた動的学校画の１枚を Figure 4-1に示した。 
課題群は，2 つの尺度においてやや矛盾した結果を示す群であり，学級生活満足度尺度
において学級生活満足群に属しているが児童用メンタルヘルスチェックリストのストレス
症状尺度において高ストレス反応を示した因子が 2以上の児童，および児童用メンタルヘ
ルスチェックリストのストレス症状尺度において高ストレス反応を示した因子が１以下で
あるが学級生活満足度尺度で非承認群・侵害行為認群に属している児童である。課題群の
児童が描いた動的学校画の１枚を Figure 4-2に示した。不適応群は，学級生活満足度尺度
において学級生活不満足群に属している児童および学級生活満足度尺度で非承認群・侵害
行為認知群に属し，かつ児童用メンタルヘルスチェックリストのストレス症状尺度におい
て高ストレス反応を示した因子が 2以上の児童である。不適応群の児童が描いた動的学校
画の 1枚を Figure 4-3に示した。 
 
4．分析方法 
質問(1)の「描画を見て気になるところはありますか，ありませんか」においては，教師 
と心理専門職によって気になる，気になるところはないの回答に違いがみられるかを明ら
かにするために適応群の動的学校画，課題群の動的学校画，不適応群の動的学校画それぞ
れにおいてχ2検定を行った。質問(2)「気になった点とその理由を教えてください」，質問
(3)「絵を描いた子供に何らかの対応が必要であると感じた場合，どのような対応をされま
すか。ご自身の対応方法について具体的に書いてください」という質問項目について，書
かれた内容を研究協力者（臨床心理学を専門とする大学教員１名，教育心理学系の大学院
を修了し小学校教員経験 6 年の者１名）と協議し，KJ 法を参考にカテゴリーに分類した。
なお，一つの文章の中に複数の要素が含まれていると判断した場合は，一文を分割した。
さらに，教師と心理専門職によってコメント数が異なるのかを明らかにするために適応群
の動的学校画，課題群の動的学校画，不適応群の動的学校画それぞれにおいてχ2検定を行
った。χ2検定には JavaScript−STAR version 5.5.0Jを用いた。 
 
5．倫理的配慮  
本研究は上越教育大学研究倫理審査委員会の承認（承認番号:2017-95）を得た上で行っ
た。調査対象者には回答は無記名で行われ，研究の参加は任意であり，回答したくない場
合は未回答でよいこと，データは統計的に処理され個人が特定されることはないこと，調
査結果は論文などで公開される可能性があることを書面にて説明し，同意書の提出をもっ 
て研究の同意とした。 
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Figure 4-1. 適応群の児童が描いた動的学校画の例（プライバシー保護のため一部改変）。 
85 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 4-2. 課題群の児童が描いた動的学校画の例（プライバシー保護のため一部改変）。 
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Figure 4-3. 不適応群の児童が描いた動的学校画の例（プライバシー保護のため一部改変）。 
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第 3節 結果 
 
1．動的学校画を見て気になるところはある，ないの回答の違い 
 
 χ2検定および残差分析において，有意差のみられた項目の結果を Table 4-1に示した。 
不適応群の動的学校画（χ2 = 8.37, p < .01)において有意な差がみられた。適応群， 
課題群の動的学校画においては，有意な差はみられなかった。残差分析の結果，不適応群
の動的学校画を見た際に，教師は心理専門職に比べて「気にならない」が有意に多く，心
理専門職は教師に比べて「気になる」が有意に多かった。 
 
2．動的学校画を見て気になった理由とコメント数の分析 
 
動的学校画を見て気になった理由を KJ法により整理したところ，「全体的印象」，「描き 
直し，時系列，課題外」，「背景，筆圧，着色」，「人物像間の距離」，「人物像の位置，向き」，
「人物像の表情，身体の描かれ方」，「人物像の大きさ」，「人物像の行為」の 8カテゴリー
に分類された。各カテゴリーの定義と例を Table 4-2に示した。 
χ2検定および残差分析において，有意差のみられた項目の結果を Table 4-3に示した。 
適応群の動的学校画を見て気になった理由において有意差がみられた（χ2 ＝ 16.63，
ｐ < .05）。残差分析の結果，教師において「人物像の行為」が有意に多く，心理専門職に
おいて「全体的印象」が多いという有意傾向がみられた。 
課題群の動的学校画を見て気になった理由において有意差がみられた（χ2 ＝ 21.07，
ｐ < .01）。残差分析の結果，教師において「人物像の行為」が多いという有意傾向がみら
れ，心理専門職において「全体的印象」が有意に多かった。  
不適応群の動的学校画を見て気になった理由において有意差がみられた。（χ2 ＝ 61.70，
ｐ < .01）。残差分析の結果，教師において「人物像の表情，身体の描かれ方」，「人物 
像の大きさ」，「人物像の行為」が有意に多く，心理専門職において「全体的印象」，「人
物像間の距離」が有意に多かった。 
 
3．動的学校画を見た際の具体的な対応方法とコメント数の分析 
 
 動的学校画を見て考えた具体的な対応方法を KJ法により整理したところ，「一緒に遊 
ぶ，活動する」，「学級全体への指導」，「環境調整」，「行動観察」，「ほめる，認め 
る」，「話を聞く，質問する」，「コミュニケーション」，「エンカウンター，SST」，「報 
告，連携」の 9カテゴリーに分類された。各カテゴリーの定義と例を Table 4-4に示した。 
88 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
n
＜適応群の動的学校画＞
気になる 70 31 (51.7) 39 (52.0)
気にならない 65 29 (48.3) 36 (48.0)
＜課題群の動的学校画＞
気になる 95 41 (68.3) 54 (72.0)
気にならない 40 19 (31.7) 21 (28.0)
＜不適応群の動的学校画＞
気になる 127 52 (86.7) 75 (100.0)   **  
気にならない 8 8 (13.3)   **  0 (0.0)
†ｐ＜.10　，*ｐ＜.05　，**ｐ＜.01　数字の後の（　）は割合
*　プラスの残差に網掛け
Table4-1
　動的学校画を見て気になるところがある，ないの回答の違い
小学校教師( n = 60) 心理専門職( n =75)
　　n.s
　　n.s
     χ２= 8.37    ，　df =1　 ，　p＜.01
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　　カテゴリー名 　　　　　　　　　　　　　　定義 　　　　　　　　　　  　　　　具体的な記述内容の例
【全体的印象】
動的学校画を見た際の印象が書かれている。人物像や背景など具体的な
ものに言及されている場合は，ここに含めない。
・ちょっと窮屈で楽しい感じがしない。
・全体的に絵に工夫がないが，いやに細かいところがある。
【描き直し,時系列，課題外】
描き直しや消した跡があることについて書かれている。
描かれた場面が現在か過去かについて書かれいてる。
教示に沿った描かれ方になっていないことについて書かれている。
・何度も描いたり消したりしているように見える。
・回想のような吹き出しに描かれている点が気になる。
・友達を２人以上描くという課題の絵で，一人しか描けていない。
【背景，筆圧，着色】
絵の背景のことについて書かれている。
描かれた際の筆圧や着色のことについて書かれている。
・教室全体の様子を細かく描くことができている。
・③の子は，①の子に比べうすく描かれている。他の人物画と比べて，描線が薄い。
・一部分だけ色が塗られている。自分と先生だけ３色の色で服をぬり分けている。
【人物像間の距離】 人物像間の距離について書かれている。
・自分が，先生や友達とはなれて描かれている。
・先生，自分と他の友達との距離感が気になる。
【人物像の位置，向き】 人物像の位置，向きについて書かれている。
・先生と自分が端に描かれていて，友達が中心になっている。
・一人だけななめ向きに描かれている。
【人物像の表情，身体の描かれ方】 人物像の表情や身体の描かれ方について書かれている。
・全員同じ顔で描かれている。
・どの子供も服装や顔の描き方がほぼ同じ。
・それぞれの人物の表情，顔のパーツがしっかりと描かれている。
【人物像の大きさ】 人物像の大きさについて書かれている。
・先生と自分の身体の大きさが同じぐらいに描かれている。
・先生がとても小さく描かれている。
【人物像の行為】 人物像の行為について書かれている。
・暴力的な内容が描かれている。身体的暴力や暴言を日常的に受けているのではないか。
・先生がボール遊びを一緒にするのではなく，カメラを持って撮影している。
動的学校画を見て気になった理由の定義および具体的な記述内容の例
                                                                         Table 4-2
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合計
＜適応群の動的学校画＞
全体的印象 1 (2.6)  † 8 (13.3)  † 9
描き直し，時系列，課題外 1 (2.6) 0 (0.0) 1
背景，筆圧，着色 2 (5.3) 4 (6.7) 6
人物像間の距離 2 (5.3) 1 (1.7) 3
人物像の位置，向き 6 (15.8) 11 (18.3) 17
人物像の表情，身体の描かれ方 15 (39.5) 32 (53.3) 47
人物像の大きさ 1 (2.6) 2 (3.3) 3
人物像の行為 10 (26.3)   **  2 (3.3)   **  12
＜課題群の動的学校画＞
全体的印象 0 (0.0)   **  15 (11.5)   **  15
描き直し，時系列，課題外 1 (1.0) 5 (3.8) 6
背景，筆圧，着色 17 (17.3) 21 (16.0) 38
人物像間の距離 23 (23.5) 20 (15.3) 43
人物像の位置，向き 19 (19.4) 16 (12.2) 35
人物像の表情，身体の描かれ方 29 (29.6) 48 (36.6) 77
人物像の大きさ 3 (3.1) 4 (3.0) 7
人物像の行為 6 (6.1)  † 2 (1.5)  † 8
＜不適応群の動的学校画＞
全体的印象 5 (4.0)   **  32 (12.4)   **  37
描き直し，時系列，課題外 16 (12.9) 36 (14.0) 52
背景，筆圧，着色 8 (6.5) 28 (10.9) 36
人物像間の距離 3 (2.4)   **  70 (27.1)   **  73
人物像の位置，向き 12 (9.7) 14 (5.4) 26
人物像の表情，身体の描かれ方 42 (33.9)   **  42 (16.3)   **  84
人物像の大きさ 11 (8.8)   **  7 (2.7)   **  18
人物像の行為 27 (21.8)   **  29 (11.2)   **  56
†ｐ＜.10　，*ｐ＜.05　，**ｐ＜.01　数字の後の（　）は割合
*　プラスの残差に網掛け
Table4-3
動的学校画を見て気になった理由のコメント数の分析
小学校教師( n  =60) 心理専門職( n  =75)
     χ２= 16.63    ，　df =7　 ，　p＜.05
     χ２= 21.07    ，　df =7　 ，　p＜.01
     χ２= 61.70    ，　df =7　 ，　p＜.01
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                                                                     Table 4-4
カテゴリー名 定義 具体的な記述内容の例
【一緒に遊ぶ，活動する】
子供と一緒に遊んだり，何らかの活動を共にするといった内容が書かれ
ている。
・教師が入り，一緒に遊ぶ時間を設ける。
・先生も加わって多くの子を含めて一緒に遊ぶなど，友達と関われる場やきっかけを作る。
【学級全体への指導】
学級全体への働きかけについて書かれている。 ・学級全体で相手を思いやることの大切さを話し，指導する。
・傍観者になっている人達に対しても全体で話をして注意・指導する機会を設ける。
【環境調整】
子供一人一人に合った支援や指導の工夫など環境調整について書かれて
いる。
・情報を提示する時に，文書化したり筋道の立った説明を心がけたりするとよい。
・ロールモデルの提供のため，関わる大人が増えるよう学校現場で働きかけを行う。
・座席などを配慮し，思いやりがあり進んで友達に関わろうとする子の近くの席にする。
【行動観察】
子供たちを見守る，何らかの意図や目的をもって観察するなどの内容が
書かれている。
・学級での友人関係について注意して観察をする。
・身体の使い方の得意，不得意を見たり，誰と誰が仲がよいのかを観察したりする。
【ほめる，認める】
子供の行為をほめる，認めるといった内容が書かれている。 ・運動しているあなたも素敵だよと声をかけてあげる。
・できたこと，がんばっていることをいっぱいほめる
【話を聞く，質問する】
特にテーマなどは決めず思いを聞く，具体的に聞きたい内容について聞
き確認する，心理検査を行うなどが書かれている。
・じっくり話を聞く機会を設けるなど,  毎日，本人の話を聞く時間を作る。
・子供から話を聞き，いじめの有無について確認をする。
・必要性が高ければ知能検査を行い，発達障害の両面からアセスメントを行う。
【コミュニケーション】
子供に何らかの具体的な声かけをしたり，コミュニケーションを取るよ
うに働きかけるなどが書かれている。
・グループとしてのよさを認めつつ，お互いを高め合えるよう声をかける。
・先生とのコミュニケーションを取れるよう，教師から積極的に会話していく。
【エンカウンター，SST】
構成的グループエンカウンターやソーシャルスキルトレーニングについ
て書かれている。
・クラスでグループエンカウンターなどを行い，人間関係づくりゲームをする。
・ソーシャルスキルトレーニングを行うとよいかもしれない。
【報告，連携】
管理職への報告や保護者，他教員（特別支援コーディネーター，養護教
諭など），他職種（SC・SSW）との連携について書かれている
・必要に応じて保護者と面談し，原因を究明し，対応策を考え共に進めていく。
・管理職へ報告をし，SC，SSW ，養護教諭，学年主任など誰が何をするのかを明確にす
   る。
　動的学校画を見た際の具体的な対応方法の定義および具体的な記述内容の例
92 
 
χ2検定および残差分析において，有意差のみられた項目を Table 4-5に示した。適応群
においては有意な差はみられなかった。 
課題群の動的学校画を見て考えた具体的な対応方法に有意差がみられた（χ2 ＝ 19.43，
ｐ < .01）。残差分析の結果，教師において「一緒に遊ぶ，活動する」が有意に多く，心理
専門職において「行動観察」，「報告，連携」が有意に多かった。 
不適応群の動的学校画を見て考えた具体的な対応方法に有意差がみられた（χ2 ＝  
18.15，ｐ < .05）。残差分析の結果，教師において「一緒に遊ぶ，活動する」，「学級全体
への指導」，「ほめる，認める」が有意に多かった。 
 
第 4節 考察 
 
1．動的学校画を見て気になるところはある，ないの回答の違い 
 
動的学校画を見た際に「気になるところはある，ない」の結果では，適応群，課題群の
動的学校画を見た際に小学校教師と心理専門職で有意な差はみられなかった。有意差はみ
られなかったものの，本研究においては，適応群の動的学校画を見た際に小学校教師の
51.7％，心理専門職の 52.0％が「気になる」と回答している。これは本研究において回答
を「気になる」「気にならない」の 2分類としたため，少しでも気になるところがあれば調
査対象者が「気になる」を選んだ可能性が高く，評定方法について今後工夫が必要だと考
えられる。さらに，動的学校画は自分，先生，友達 2人以上に加え背景まで描いており，
多くの要素が描かれる。どこかに気になるところがあれば，その点を不適応的な要素とし
て捉えやすいということが考えられる。動的学校画においては，適応群においても不適応
のサインを見いだす可能性があることをふまえて用いる必要があるだろう。 
一方，不適応群の動的学校画を見た際に心理専門職において「気になる」が小学校教師
に比べて有意に多く，心理専門職は不適応群の動的学校画を見た際に「気にならない」と 
評定したのは 0名であった。本研究では，小学校教師と心理専門職に動的学校画を 9枚提
示した際に，小学校低・中・高学年の描画であるという情報以外は伝えていない。しかし
ながら心理専門職は，不適応群の動的学校画を見た際に小学校教師よりも「気になる」と
多く答えた。不適応群の動的学校画を見る視点は，小学校教師と心理専門職では異なる点
があり，心理専門職の方がより不適応的な側面を見いだしやすいと考えられる。心理専門
職は不適応的な側面に気付きやすいという結果がみられていることから，教師側は気にな
る子供がいたら心理専門職と一緒に動的学校画をみることでより不適応的な側面を指摘し
てもらえる可能性があるといえよう。 
心理専門職は，描画を見た際に「この人は何を感じ，何を考えながらこの絵を描き，こ 
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合計
＜適応群の動的学校画＞
一緒に遊ぶ，活動する 0 (0.0) 1 (2.2) 1
学級全体への指導 0 (0.0) 1 (2.2) 1
環境調整 6 (30.0) 11 (23.9) 17
行動観察 2 (10.0) 17 (36.9) 19
ほめる，認める 1 (5.0) 4 (8.7) 5
コミュニケーション 10 (50.0) 7 (15.2) 17
エンカウンター，SST 1 (5.0) 1 (2.2) 2
報告，連携 0 (0.0) 4 (8.7) 4
＜課題群の動的学校画＞
一緒に遊ぶ，活動する 11 (14.7)   **  3 (2.4)   **  14
学級全体への指導 1 (1.3) 2 (1.6) 3
環境調整 21 (28.0) 35 (27.8) 56
行動観察 9 (12.0)   * 31 (24.6)   * 40
ほめる，認める 6 (8.0) 7 (5.6) 13
コミュニケーション 24 (32.0) 36 (28.6) 60
エンカウンター，SST 3 (4.0) 4 (3.2) 7
報告，連携 0 (0.0)   * 8 (6.3)   * 8
＜不適応群の動的学校画＞
一緒に遊ぶ，活動する 4 (4.6)   * 0 (0.0)   * 4
学級全体への指導 7 (8.0)   **  1 (0.9)   **  8
環境調整 21 (24.1) 32 (27.6) 53
行動観察 9 (10.3) 13 (11.2) 22
ほめる，認める 5 (5.7)   * 1 (0.9)   * 6
コミュニケーション 28 (32.2) 48 (41.4) 76
エンカウンター，SST 0 (0.0) 1 (0.9) 1
報告，連携 13 (14.9) 20 (17.2) 33
†ｐ＜.10　，*ｐ＜.05　，**ｐ＜.01　数字の後の（　）は割合
*　プラスの残差に網掛け
小学校教師( n = 60) 心理専門職( n =75)
　　n.s
     χ２= 19.43    ，　df =7　 ，　p＜.01
     χ２= 18.15    ，　df =7　 ，　p＜.05
Table 4-5
 動的学校画を見た際の具体的な対応方法のコメント数の分析
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の絵に何を表そうとし，何を訴え伝えようとしているのか。そして，自分自身や他者をど
のように眺めているのだろうか」と描画を共感的に理解し感じ取ろうとする態度(高橋， 
2011）をトレーニングされていることが指摘されている。このような経験から，心理専門
職は不適応群の動的学校画を見た際に，何らかの気になる点を感じ取り，描画者の子供の
人物像を推測し，数ある学校場面の中からなぜその場面を選んだのか，その場面に描かれ
た自分はどのような心理状態なのかといった描画者の思いを想像していると考えられる。
また，先行研究(田中，2009)では，不適応群の動的学校画は暗い印象や明るいとも暗いと
も判断のつきかねる絵や人物像の表情がない，目・鼻・口が省略されるなど描かれ方に特
徴があるとされている。これは，描画を解釈する際のサインアプローチ 
であり，心理専門職は描画の解釈基準を臨床的なトレーニングで学んでいることが多い。
このような知識を基に，不適応群の動的学校画の描画特徴を見て気になると判断したと考
えられる。心理専門職は小学校教師と比較してより描画者の子供が訴えようとしているも
のに共感したりサインアプローチを基にした描画解釈をしたりすることで，描画者の取り
巻く環境や様々な事態を想定しようとし，不適応的な側面に敏感になっていると考えられ
る。適応群や課題群においては小学校教師と心理専門職に違いはみられなかったものの，
不適応群の動的学校画を見る際に，このような心理専門職としての特徴が表れていると考
えられる。  
 
2．動的学校画を見て気になった理由とコメント数の分析 
 
動的学校画を見て気になった理由として，小学校教師においては「人物像の行為」が，
心理専門職においては「全体的印象」が適応群，課題群，不適応群に共通して多くみられ
た。 
小学校教師は「人物像の行為」が気になるという結果であり，個々の人物像が何をして
いるかに着目して描画を見ていると考えられる。小学校教師は，普段から一人一人の子供
の行動を見て学校生活における様子を客観的に捉え，教職員で情報を共有しながら子供の
内面を把握しようと努めている。このような小学校教師の特徴が，動的学校画を見る際も
人物像の行為に着目することにつながっていると考えられる。さらに小学校教師は，不適
応群の描画を見た際に「人物像の表情，身体の描かれ方」，「人物像の大きさ」も気にな
ると答えた。新井・庄司(2014)は，教師は事例に対応する際に問題傾向や対人関係の在り
方，社会性や検査結果といった実際に観察できるものや明確なものに着目する傾向がある
と述べている。小学校教師は描画を見る際にも，人物像の行為や表情，描かれ方，大きさ
など，分かりやすく判断しやすい描画特徴から子供の心理状態を推察していることが考え
られる。  
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一方，心理専門職は「全体的印象」が気になるという結果であった。心理専門職は，動
的学校画の全体から受ける印象から，「この絵を描いた子はどんな子なのだろう」，「この子
はどのような環境で過ごしているのだろう」，「どうしたら，この子の悩みが解決されるだ
ろう」などを想像し，その子の抱える悩みや周囲の環境を捉えていると推察される。心理
専門職は，様々な情報から考えられる可能性を常に考慮しておくという高嶋他(2008)の事
例の見方と本研究における描画を見る視点は共通した結果であると言えるだろう。さらに，
心理専門職は不適応群の動的学校画を見た際に，「人物像間の距離」が気になるという結果
もみられた。人物像間の距離は，近いときは注目されたい欲求があり，遠いときは孤立感
あるいは拒絶感を示すという指摘(高橋，2011)がある。心理専門職は，人物像の距離から
描画者と先生，描画者と友達，友達同士の 3つの関係性を捉えているのではないかと考え
られる。教師が個々の人物像に着目しているのに対し，心理専門職は動的学校画の全体の
印象を大切にしつつ，人物同士の関係性を見つめていることが特徴的であると言えよう。
これは，自分，友達，先生の 3者が描かれ，視覚的に人物像間の距離が捉えやすい動的学
校画に特有の結果であると考えられる。 
心理専門職は，小学校教師が人物の具体的な特徴に目を向けやすいことを踏まえてコン
サルテーションを行う必要があるだろう。小学校教師が目を向けにくい，全体的印象，人
物間の距離に心理専門職が着目していることを伝え，不適応的な側面の共通理解をはかる
などの連携が考えられる。また，小学校教師と心理専門職が共通して考えやすい環境調整
やコミュニケーションなどの方法をより積極的にとりあげて心理専門職がコンサルテーシ
ョンを行う必要があるだろう。 
 
3．動的学校画を見た際の具体的な対応方法とコメント数の分析 
 
気になる絵を描いた子供に何らかの対応が必要であると感じた場合にどのような対応 
をするかについては，小学校教師において課題群，不適応群へ対応する際に「一緒に遊ぶ，
活動する」が多くみられた。本研究における「一緒に遊ぶ，活動する」の具体的な記述内
容は，「教師と子供が一緒に遊んだり活動したりすることで心をつなぐ」，「先生も加わって
多くの子を含めて一緒に遊ぶなど，友達と関われる場やきっかけを作る」などである。こ
れらは，共に遊んだり活動したりすることによって教師と子供の関係性を深めたり，子供
同士の関係性を調整したりするなど，学級の中で子供を生かすといった学級経営からの視
点と考えられ，小学校教師に特有の考え方であると言えよう。  
さらに，不適応群においては「学級全体への指導」，「ほめる，認める」が有意に多かっ
た。高嶋他(2007)によれば，学校でよく遭遇する子供の問題場面における教師の対応は，
指導や解決志向といった点が特徴的であるとの指摘がある。「学級全体への指導」における
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具体的な記述内容は「学級全体で相手を思いやることの大切さを話し，考える場を設ける」，
「傍観者になっている子供達に対しても全体で話をして注意・指導する機会を設ける」な
どである。「ほめる，認める」における具体的な記述内容は「その子が好きなことや，得意
なことを認めて一緒に盛り上がる」，「できたこと，がんばっていることをいっぱいほめる」
などであった。これらは，日々の教育実践の中で，問題解決のためにすぐにできる一人一
人の子供への対応や学級全体への関わりである。このような小学校教師の視点に関する特
徴は高嶋他(2007)の先行研究と一致した結果であった。以上のような小学校教師の特徴は，
授業の準備や人間関係トラブルへの対処，いじめ，不登校などへの予防的関わりなど小学
校教師の専門性である学級経営と関連していると考えられる。 
一方で，心理専門職においては「行動観察」，「報告，連携」が多くみられた。倉光(2004) 
は，子供の抱える問題は多様であり，学校臨床心理士はできるだけ的確にそれらを査定（ア
セスメント）しなければならないと述べている。本研究の「行動観察」における具体的な
記述内容は「学級での友人関係について注意して観察をする」，「身体の使い方の得意・不
得意を見たり，誰と誰が仲がよいのかを観察したりする」などアセスメントに関わる内容
が多くみられた。心理専門職は行動観察を通して情報を多く集め，子供が何に困っている
かを焦点化しアセスメントすることを大切にしていると考えられる。また，「報告，連携」
における具体的な記述は「必要に応じて保護者と面談し，原因を究明し，対応策を考え共
に進めていく」，「管理職へ報告をし，スクールカウンセラー，スクールソーシャルワーカ
ー ，養護教諭，学年主任など誰が何をするのかを明確にする」などであった。学校の現場
では複雑な問題を抱えるケースが増加し，限られた職種のみで対応が困難であり，複数の
職種や立場の人間が関わる協働の重要性が述べられている(根塚・伊東，2010)。小学校教
師に比べて心理専門職は多くの職種と連携しながら，子供を取り巻く環境をよりよいもの
にしていこうと働きかける点に心理専門職としての特徴が表れていると言える。 
以上のような結果は，教師と心理専門職が互いの対応方法について理解し合い，子供へ
の多様な援助方法を生み出すきっかけになると考えられる。学校において教師とスクール
カウンセラーの連携が重要(松岡，2011)であるが，動的学校画を見る視点や対応方法の違
いを理解することは，互いの連携の促進につながると考えられる。松岡(2014)は，スクー
ルカウンセラーは連携の準備，阻害，模索，再構築，実行というプロセスを経て教員との
連携を構築しており，この過程の中で連携を阻害するものとして大きいのは「教員との意
見・理解の相違」であると指摘している。動的学校画は，子供の学校における心的世界が
絵に投影(Prout & Phlillips,1974)され，言葉では学校のことを直接語ることができなく
ても，描かれた場面の描画者と友達との関係，教師への思い，自分への行動などが表出さ
れる(橋本，2009)。教師と心理専門職が互いの視点や対応方法について理解し合い，それ
ぞれの専門性を生かした支援につなげる際に，動的学校画は子供が描いた絵を通している
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ため，描画を見る視点や対応方法の違いなどが理解しやすく円滑な連携へとつながると言
えよう。 
また，本研究では，小学校教師と心理専門職に共通して多く見られた対応があった。適
応群，課題群，不適応群の中で，対応方法のカテゴリーの度数が多く，共通点がある対応
方法として「環境調整」と「コミュニケーション」が挙げられる。「環境調整」における具
体的な記述は「情報を提示する時に，文書化したり筋道の立った説明を心がけたりすると
よい」，「座席を配慮し，思いやりがあり進んで友達に関わろうとする子の近くの席にする」
など，一人一人の実態に合った個別支援方法を示す内容であった。また，「コミュニケーシ
ョン」における具体的な記述内容は「先生とのコミュニケーションを取れるよう，教師か
ら積極的に会話していく」，「グループとしてのよさを認めつつ，お互いを高め合えるよう
声をかける」など，先生や子供同士のコミュニケーションを促進し，信頼関係を高めよう
とする内容であった。これらは，問題行動などへの対応方法として基本となるものであり，
職種の違いによらず共通して現れやすい対応方法であると考えられる。 
 
第 6節 要約 
 
本研究では，動的学校画を小学校教師と心理専門職に提示し，動的学校画の気になる， 
気にならないの割合，気になった理由は何か，どのような対応を考えるのかについて，そ
の違いや共通点を明らかにした。小学校教師と心理専門職では，不適応群の動的学校画を
見た際に特に違いがみられた。不適応群の動的学校画を見た際に心理専門職の方がより気
になると答え，心理専門職が動的学校画を見た際に描画者にどのようなことが起こってい
るのかを想像して共感的に描画を見ているからと推察された。また，心理専門職は描画の
全体的印象を大切にし，人物像の関係性を見ているという結果であり，小学校教師は「人
物像の行為」，「人物像の表情，描かれ方」などを見て分かりやすい情報に目が行くという
結果であった。動的学校画を描いた子供への対応方法では，小学校教師は「一緒に遊ぶ，
活動する」，「学級全体への指導」，「ほめる，認める」など，具体的ですぐに実践に活か
せる方法を考えており，動的学校画から得た情報を基に援助方法を見出しやすいと考えら
れる。これに対し，心理専門職は「行動観察」をして，子供が何に困っているのかを焦点
化してアセスメントし，「報告，連携」しながら対応していくことに特徴がみられた。さら
に，小学校教師と心理専門職に共通する対応方法として「環境調整」，「コミュニケーショ
ン」がみられた。このような結果から，不適応群の描画について，心理専門職がより不適
応的な側面に気づきやすく，教師はポジティブにみる可能性があると考えられる。また，
両職の動的学校画を見る視点が異なっていることから，それぞれの視点が相補的に働き，
子供を援助する際に有効に働くと言えよう。 
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第 5章 
 
動的学校画を活用した教育相談 
     
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                  付記 
      本章の内容は，以下の文献の内容を加筆修正したものである。 
 
大門 秀司・宮下 敏恵（2016）．動的学校画を活用した教育相談 上越教育大学心理教育
相談研究，15，47-56. 
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第 1節 問題と目的  
  
第 2章において低学年も含めた動的学校画の発達的特徴，第 3章において動的学校画の
描画特徴と学校適応との関連，第 4章において教師と心理専門職の動的学校画を見る視点
の違いを明らかにした。本章においては，これらの実証的研究の結果を基に，学校現場に
おいて動的学校画を子供の心を理解する方法の一つとして活用していくことを検討する。
これまで，スクールカウンセラーによる動的学校画を用いたカウンセリングの事例（橋本，
1998；平田，2003）が報告されている。しかしながら，学校現場で子供たちの抱える問題
に一番早く気付くことができるのは学級担任（岡田，2006）であり，学級担任が動的学校
画を用いた事例は見られない。そこで，学級担任が教育相談に動的学校画を用い，動的学
校画を活用した教育相談の有効性や課題について事例を通して明らかにすることが本章の
目的である。 
学校現場において，子供の心を理解するための時間として教育相談がある。中学校学習
指導要領解説（特別活動編）（文部科学省，2008）によれば，「教育相談は，一人一人の生
徒の教育上の問題について，本人又はその親などに，その望ましい在り方を助言すること
である。」とされている。生徒指導提要（文部科学省，2010）では，「教育相談は，あらゆ
る教育活動を通して行われるものですが，定期面談や呼び出し面談などは教育相談の大事
な場面です。」とあり，面談の大切さを指摘している。実際，学校現場では，教育相談を「い
つでも，どこでも，だれでも」と広義に捉え学校経営に生かした事例（小林・真木，2012）
もみられる。また，教育相談の課題について稲垣（2013）は，教育相談能力を十分に備え
た教師を養成していくことが喫緊であるとし，子供の心理状態や彼らの言動の背後にある
何かを分かろうとしながら教育相談を進めて行くことの大切さを述べている。また，教師
の教育相談上の問題に対峙する教師の葛藤を活用した教員研修用教材開発の試みについて
の報告（網谷，2014）やホワイトボード教育相談と言われるケース会議の在り方について
の研究も見られる（佐藤，2012）。このように，教育相談についての取り組み方や課題，研
修方法など，学校現場において子供たちの心の理解を深めるための教育相談に関する研究
が進められている。 
一方で，学校現場において子供たちの話を聴こうとする際に，子供たちはいつも言葉で
自分の思いや考えを語ってくれるとは限らない（橋本，2009）という報告もある。そこで，
動的学校画を会話のきっかけとするなど，非言語的な方法の活用よって教師と子供のコミ
ュニケーションをより円滑に進めるための方法を検討することも重要である。 
 本研究においては，学級において過去に友達関係のトラブルがあって不登校傾向がみら
れた子供と，やや落ち着きのない行動が多い子供の 2事例を対象として，学級担任が子供
の心を理解するために教育相談に動的学校画を用い，教育相談に動的学校画を用いた際の
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有効性や課題について明らかにすることを目的とする。 
 
第 2節 方法 
 
1.調査対象者と調査時期 
 
A県 B小学校 6年生の 1学級において動的学校画を実施したあとに教育相談を行った。
本研究においては，36名のうち 2名(C児，D児)を調査対象として取り上げた。C児の描い
た動的学校画の描画特徴を高学年の不適応の指標と照合すると，友達像 2人の顔が横向き
に描かれ，項目 33「友達像・顔の向き」が不適応の指標に当てはまった。D児の描いた動
的学校画の描画特徴を高学年の不適応の指標と照合すると，先生像が小さく描かれており
項目 8「先生像の大きさ」，PDIに「この後，集められて怒られる。話が終わった後に後悔
して終わる。そして，1 日中元気がなく，自分が悪いところを反省する」とネガティブな
内容が書かれており項目 13「絵のその後の物語」，動的学校画にピエロが描かれており項
目 14「絵の統合性」にそれぞれ該当し，3項目が不適応の指標に当てはまった。なお，本 
事例における学級担任は，教諭歴 18年の男性教諭である。調査時期は，2015年 10月であ
った。 
 
2.調査材料  
 
Bの鉛筆一人一本と消しゴム，Ａ4サイズケント紙を一人一枚用いた。なお，時間が余っ
た場合には色鉛筆で着色をしてもよいと伝えた。 
 
3.調査手続き  
 
1) B小学校における教育相談について 
 
B 小学校において，定期的に行われている教育相談の場面において，動的学校画を活用
した個別面接を実施した。この教育相談の目的は，学校生活における楽しいことや悩みな
どを聞く中で子供の心の状態を把握し，今後の学校生活の不安などを低減することにある。
放課後に時間が設定されており，一人当たり 5 分〜7 分程度の短時間の教育相談である。
悩みをもっている，担任から見て何らかの要因で気になるという子供に対しては，必要に
応じて，さらに個別の教育相談時間を設けるなどの配慮がされている。 
 なお，描画法を用いるのを避けた方がよい場合として橋本（2009）は，1)精神病理的な
101 
 
水準やその傾向があるとき，2)クライエントの自我が弱いとき，3)子供の意向と合わない
時，4)描くのが苦痛なときの 4点を挙げている。本学級には，この 4点に該当する子供は
いないことを養護教諭とともに判断し，動的学校画を行った。 
 
2) 動的学校画および教育相談ついての実施について 
 
 動的学校画は，教育相談実施前に集団実施した。描画の前に以下の説明を行った。「これ
からみなさんに学校生活についての絵を描いてもらいます。成績などには全く関係ありま
せん。描いてもらった絵は，友達に見せたり，掲示したりはしないので安心して描いてく
ださい。描いたもらった絵は，教育相談の時に使わせてもらいます。用紙は縦でも横でも
かまいません。棒人間などにはせず，できる限り丁寧に描いてください。絵を描き終わっ
たら画用紙の裏の質問（以下 PDIと表記：1.この絵は，あなたが何をしているところです
か，2.この場面の後，どのようなことが起こると思いますか）にも答えてください。」以上
の説明後，動的学校画の教示を行った。教示は，以下の通りであった。「あなたが学校で何
かしているところを描いてください。絵には，あなたと学校の先生と友達 2人以上を描い
てください。」教示をゆっくりと大きな声で 2回繰り返して伝えた後，教示を黒板にあるス
クリーンに映し出した。なお，人物像の上に自己像，先生像，友達像が分かるよう「自」，
「先」，「友」と記入してもらった。 
 学級担任は描いてもらった動的学校画を教育相談の前に目を通し，第 3章において高学
年の不適応の指標として明らかになった描画特徴が含まれていないかを確認した。これら
の項目に当てはまる描画特徴があった場合は，「なんだか暗い印象の絵だけど，何か心配な
ことでもあるのかな」など，必要に応じて描画項目と関連した質問を行うこととした。  
不適応の指標として確認した項目は，項目 1「全体的印象」の絵の印象が暗い・やや暗
い，項目 6「協力レベル」の内容が協力なし，項目 8「人物像の大きさ」の先生像が小さい
（適応群の平均値：80.80mm，課題群の平均値：74.16mm,不適応群の平均値： 
54.60mm），項目 13「絵のその後の物語」（以下 PDI）の内容がネガティブ，項目 14「絵の
統合性」の描画内容が攻撃的であったり，幼稚な内容であったりするなど学年の発達段階
と一致しない，項目 25「先生像・顔の描画」の眼または鼻または口しか描かれていな 
い，項目 19「自己像・表情」，項目 26「先生像・表情」，項目 33「友達像・表情」の親し
い・楽しい表情が少ない，項目 33「友達像・顔の向き」の横向きが多いの項目であっ 
た。 
教育相談を始める際に，動的学校画を子供の前に提示して「○○さんは，この絵を描い
てくれたね。」と担任と子供が絵を見て共有する時間を取った。その後，「この絵はどんな
場面の絵かな。」，「いつのことを描いたのかな。」，「この絵に出てくる友達は誰かな。」，「こ
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の絵の中にいる自分はどんな気持ちかな。」など絵についての説明を求める質問を行った。
子供が絵について説明する中で教師が感じた疑問などについて問い直すという流れで教育
相談を進めた。 
なお，以下の結果は個人が特定されないように論旨に影響がない範囲で変更を行ってい
る。 
 
第 3節 結果 
 
1．事例１：C児の動的学校画を描く際の様子および動的学校画の内容 
 
C児は教示の後，すぐに動的学校画を描き始めた。C児は休み時間に教室で自分と友達 2
人が談笑し，それを先生が教卓に座って見守っているという動的学校画を描いた。先生像
は左上に，自己像と友達像は真ん中に描かれた。自己像と友達像はすぐ近くに描かれ，友
達像は C児に身体を向けて横向きに描かれた。人物像の表情は笑顔であった。人物像に欠
けている部分はみられなかった。筆圧はやや弱いものの，明るい印象を受ける動的学校画
であった。 
 
2．事例１：C児の教育相談における学級担任の質問と展開 
 
教育相談のはじめに描かれた内容がどのような場面なのかを問うた。C 児は，仲が良く
気の合う E 児，F 児と休み時間に話をしているところを描いたと説明した。友達像の顔の
向きが横向きで描かれ，不適応の指標に当てはまっていたため，「E児，F児と一緒にいる
とどんな気持ちなのかな。」，「いつも 2人と一緒に休み時間を過ごしているのかな。」など，
友達との関係について尋ねる質問を続けた。E児，F児と一緒にいる場面を描いた理由とし
て，E児，F児と話をしたり黒板に絵を描いたりすることが楽しく，リラックスできるから
と答えた。描かれた場面以外で学校生活で楽しいことやがんばっていることを問うと，休
み時間に E 児，F 児以外の友達と話すことが楽しいことや，委員会活動で学校をきれいに
するための仕事をしているときががんばっていると時だと答えた。一方，学校生活で悩ん
でいることはないかと確認すると，動的学校画に描いた E 児，F 児との関係に心配はない
ものの，自分がみんなにどんなふうに思われているか心配だと答えた。その理由として，
以前に友達から陰口を言われてつらい思いをしていたことがあって学校に行きづらくなっ
たことを思い出すことや，今もみんなにどう思われているか心配になることがあると語っ
た。 
C児は教育相談の後，「みんな優しくしてくれるがなかなか人を信じられず，どうすれば
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よいか。」という内容の日記を書いた。学級担任は，あせらずに少しずつみんなと打ち解け
られるようにしていこうと返事を書き，日記を通して C児の日々の思いや困りごとを受け
止めていった。教育相談の２か月後に行われた学校生活に関するアンケートにおいて C児
は，「学校は楽しいですか」という質問項目に対し「楽しい」（４件法，楽しい・どちらか
というと楽しい・どちらかというと楽しくない・楽しくない）に○を付けた。その理由と
して，仲のよい友達と会って勉強や話ができることや失敗しても嫌なことを言われること
がなく，逆に声をかけてくれてうれしいと答え，交友関係がよりよくなり，安心して学校
生活を送っていることがうかがわれた。 
 
3．事例 2：D児の動的学校画を描く際の様子および動的学校画の内容 
 
D児は教示の後，何を描こうか迷い，動的学校画を描くことができなかった。5分ほどた
ったころに，机の中にあった漢字ドリルを出し，表紙に描かれていたピエロを真似て描い
た。そのピエロの上に自分，友達，先生と書き込み，ピエロを友達や先生に見立てた動的
学校画を描いた。ピエロは全て正面向きで笑顔であった。ピエロの人物像に欠けている部
分はみられなかった。自己像と友達像 2人のピエロが左上に，先生像が右上に描かれ，下
半分は空白であった。自己像と友達像はすぐ近くに描かれた。また，全体を四角で包囲し
ていた。明るいとも暗いとも判断の付きかねる印象の動的学校画であった。 
 
4．事例 2：D児の教育相談における学級担任の質問と展開 
 
教育相談のはじめに描かれた内容がどのような場面なのかを問うと，D 児は近くにあっ
た絵をうつしたと説明した。なかなか動的学校画を描けなかった様子を把握していた学級
担任は，絵をうつした理由を問うと，どんなことを描くかなかなか思いつかなかったから
と答えた。そして，漢字ドリルの表紙に描いてあったピエロをそのままうつしたこと，ピ
エロに見立てた友達像のうち一人は G児で，もう一体のピエロは誰か決まっていないこと，
G 児と一緒にいる時は楽しく，他のクラスの H 児と一緒に鬼ごっこをする時も楽しいと説
明した。 
D児の「この後，集められて怒られる。話が終わった後に後悔して終わる。そして，1日
中元気がなく，自分が悪いところを反省する。」というネガティブな PDIから，学級担任は
D 児に物事を悲観的に捉える傾向があるのではないかと考えた。また，普段，教師から注
意や叱責を受けても困っているように見えなかった D児が，教師との関係をどう捉えてい
るのかも気がかりであった。そこで，D 児と教師との関係を理解するために，絵の中に描
かれた先生について問うと，「先生は何もしていなくて，見ているだけだけれど，この後，
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ぼくが先生に怒られます。」と答えた。描かれた動的学校画は，注意や叱責をされている内
容ではないものの，D 児は普段の学校生活の中で教師からの注意や叱責が強く心に残って
いると学級担任は理解した。また，PDIの内容から，D児は何らかの要因で注意や叱責を受
ける自分の行動を振り返ろうとしていることが分かった。そこで，学級担任は D児に対し
て，注意や叱責を少なくしてポジティブな言葉かけを意識するようにした。また，学級担
任以外の教師とも D 児へポジティブな言葉かけをするよう共通理解を図った。さらに，D
児には今何をすべきなのかを細かく伝えるように心がけ，取り組む課題などをスクリーン
に映し出すなど視覚的に理解しやすい支援を続けた。 
 この後，委員会活動で朝早くから自分の仕事を忘れずに取り組むなどした D児は，多く
の先生から「ありがとう。」，「がんばっているね。」などのポジティブな言葉をかけられる
経験が増えた。日記の中には，「今日，委員会の仕事をしていて，先生にほめられました。」
と書くなど，D児自身からもポジティブな言葉が多く聞かれるようになった。 
 
第 4節 考察 
 
1．事例 1：C児との教育相談について 
 
C 児は，学校生活の数多くある場面の中から楽しい場面である休み時間に友達と話をし
ているところを選んだ。田中（2009）によれば，高学年になると休み時間に話をしたり，
絵を描いたりなどの静的な描画が増える。C 児が描いた動的学校画は，この結果と一致す
る。動的学校画に描かれるのは，何らかの理由で子供の心に残っていることである。学級
担任にとっては，動的学校画を見ることで，絵を描いた子供の心にどのようなことが印象
深く残っているのかが視覚的に把握しやすく，普段の子供の行動と比較しやすい。動的学
校画の内容に子供の行動と大きな差がある場合，「なぜこの子は，この場面を選んだのだろ
うか。」，「動的学校画に描かれた行動と普段の行動との違いの背後にあるのは何だろうか。」
と考えることで，学級担任が知らない子供の行動の一端を知るきっかけとなる。C 児が描
いた休み時間に友達と楽しそうに談笑する場面は，学級担任が普段，C 児の行動観察で目
にしている光景であり，行動観察の結果と動的学校画に描かれた内容が一致していた。C児
は PDIに「友達との話が終わった後に本を読んで，授業が始まる。」と書いた。この内容は，
普段，担任が目にしている行動と同じである。C 児は自他共に認める読書好きであり，い
つもの行動のことを PDIにも書いていた。 
 藤田・西川（1999）によれば，小学生高学年の学校が楽しい・楽しくない理由として大
きな影響を与えるのは「友達関係」である。動的学校画の教示には「友達 2人以上描いて
ください。」という言葉が含まれ，子供はどの友達を描こうかと思いを巡らす。C児は，教
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師の問いかけに E児と F児の名前を抵抗なく答え，休み時間に誰と遊んでいることが多い
のか，友達にどんな思いを抱いているのかなどを語った。動的学校画に描かれた友達から，
子供同士の人間関係を把握しやすいことが動的学校画の利点の一つであると考えられた。 
また，C 児の自己像，友達像ともに表情が笑顔であり，休み時間に友達と話すことが学
校生活の中で楽しい時間であると読み取ることができた。動的学校画には人物像の表情ま
で描かれるため，描画者の先生や友達への思いが視覚的に理解しやすく，描かれた表情を
取り上げて話題にすることもできる。C 児は友達に親近感を抱いていると考えられるが，
笑顔でありたいという欲求が描かれているとも解釈できる。さらに，C 児は自己像と友達
像を近接して描いた。自己像と友達像の距離は，もっと自分と親しくなってほしいという
描画者の友達に対する要求的な意識が投影されている可能性があるという指摘がある(田
中，2009)。学級担任は友達像が笑顔で描かれた場合や自己像と友達像が近接して描かれた
場合は，実際の仲のよさが表現されている可能性とともに，もっと友達と仲良くなりたい
という思いが表れている場合があることを考慮する必要があろう。 
今回，C児は仲の良い友達として E児と F児の名前をあげたが，なぜ自己像と友達像を
近接して描いたのかや E児と F児は描画者である C児に対してどんな思いをもっていると
感じているかなど，友達関係に関する深い内容は問わなかった。それは，C 児は過去に友
達関係のトラブルを経験して不登校傾向になっていたことがあり，人間関係が表現される
動的学校画を描く際や教育相談を行っている最中，教育相談後に思いがけず過去の苦しみ
を思い出して何らかの身体的・精神的苦痛を訴えることも考えられたからである。動的学
校画には人間関係が表出されるため，過去に人間関係のトラブルなどがあった場合には，
描かれた内容についてどこまで質問するかを考えることが重要である。また，何らかの身
体的・精神的苦痛を訴えた場合に，養護教諭やスクールカウンセラーが対応できる体制を
整えておくことも大切である。このように，動的学校画に描かれた内容について，何をど
こまで問うのかを十分に考慮し，身体的・精神的苦痛の訴えがあった際の支援体制を整え
ることで，学級担任も動的学校画を用いることが可能ではないだろうか。 
 
2.事例 2：D児との教育相談について 
 
D 児は動的学校画に漢字ドリルの表紙にあったピエロを描き，そのピエロに友達の名前
を投影した。それは，D児が「学校で何かしていることを描いてください。」という教示に
対して何も思い浮かばず，自分で考えて絵を描くことができなかったからである。子供に
よっては，D 児のように何を描けばよいのか思いつかず，何かを写すという場合がありう
る。また，友達からの見られ方を気にして，描く内容は思いついているものの，あえて描
かないという選択や，描きたくないのに描いてしまうということもありうる。このような
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場合，何も描けないことに対して自分を責めたり，どうしても描かなくてはという心理的
負担がかかったりする可能性もある。動的学校画を無理に描かせないという配慮も，実施
者には必要となる。また，何も描かれない，攻撃的で担任から見て理解しがたい絵が描か
れた，無理に描こうとしているなどの際は，そこに描画者の子供なりの意味があると考え，
その理由や背景について思いを巡らすことが子供理解につながると考えられる。このよう
な場合，「絵を描きにくかったかな。」，「誰かを責めているような絵に見えるけれど何かあ
ったのかな。」などの声かけをして心理的負担を減らすとともに，描けないということをき
っかけとして教育相談を始めることができるであろうと考えられる。このような子供に対
して「なぜこの子は描くことができなかったのか。」，「何も描けないということは教師や友
達との関係性はどうなのか。」といった点から考えることが必要である。また，動的学校画
を描くことに大きな抵抗がある場合は無理に描かせるのではなく，アンケートを活用する
など子供の実態に合った方法を用いることが求められる。 
D 児は PDI の内容に「この後，先生に呼び出されて怒られる。話が終わった後に後悔し
て終わる。そして，1日中ずっと元気がなくなって，自分が悪いところを反省する。」と書
いた。田中（2009）によれば，学校に適応している子供は PDIの記述がポジティブな内容
であり，学校に適応していない子供はネガティブであるという指摘がある。この指摘をも
とにすると，D 児は何らかの理由で学校に適応できていないと考えることができる。本研
究において，動的学校画を行ったクラスの PDI は 43％がポジティブな内容（「ドッジボー
ルの試合でみんなと協力して勝つ。」，「作戦がうまくいって先生にほめられる。」，「話がも
っと盛り上がって楽しくなる。」など），17％がネガティブ（「野球の試合で負けてしまい友
達に責められる。」，「だんだん話がつまらなくなっていく。」など）な内容であった。子供
の書いた動的学校画の PDIの記述から，子供の学校への適応度を判断することも可能であ
り，動的学校画を教育相談に用いる有効な点の一つと考えられる。 
D児のネガティブな PDIの記述から，D児が教師を叱る存在と捉えていることが分かる。
笠井（2015）は，教育相談において教師が「生徒がすぐに話してくれるわけではないので，
話の引き出し方に悩んだことがあった。」という経験を報告している。D児は教師に対して
警戒心を抱いており，そのような心を解きほぐすためにも，動的学校画に描かれた内容を
話のきっかけとすることは有効であると考えられた。この後，学級担任は D児と改めて教
育相談の時間を設けるとともに，D 児に対して注意や叱責を少なくしてポジティブな言葉
かけを行い，良い行動を認める回数を増やすきっかけとなった。また，学級担任以外の D
児と関わりのある教師とも D児へのポジティブな言葉かけをするよう共通理解を図り，他
の教師と連携することができた。 
本事例においては，事前に動的学校画を描いてもらっていたが，教育相談中に動的学校
画を描いてもらい，子供とコミュニケーションをしながら教育相談を進めるということも
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できる。描かれていく動的学校画の内容について，「なぜその場面を描いたのだろうか。」
と想像し，共感しながら教育相談を続けるという活用の仕方も考えられる。描画者の心に
どんなことが思い浮かんだのか視覚的に理解しやすく，描かれた内容をきっかけに会話し
やすいという点が動的学校画を教育相談に用いる有効な点の一つであろう。 
また，第４章において，心理専門職は不適応群の動的学校画を見た際に，何らかの気に
なる点を感じ取り，描画者の子供の人物像を推測し，数ある学校場面の中からなぜその場
面を選んだのか，その場面に描かれた自分はどのような心理状態なのかといった描画者の
思いを想像したり，サインアプローチを基にした描画解釈をしたりすることで，描画者の
取り巻く環境や様々な事態を想定しようとしていることが明らかになった。本研究におい
ては，学級担任が教育相談を行ったが，教育相談の際に子供が描いた動的学校画や教育相
談において語られた内容を心理専門職と共有することで，心理専門職の視点から助言を受
け，子供の心理状態の把握や指導方法の改善に活かしていくなどの連携も考えられる。  
  
第 5節 要約 
  
本研究においては，学級担任が動的学校画を教育相談に用いた際の有効な点や課題につ
いて小学校 6年生 2人を対象として，事例を通して明らかにした。有効な点として，1)話
のきっかけとして活用しやすい，2)学校生活の中から心に残ったこと選んで描くので，ど
のようなことを楽しんだり悩んだりしているのかが理解しやすい，3)教師と子供，子供同
士の人間関係を把握しやすく，絵に描かれた表情や PDIなどから教師や友達への思いなど
が読み取りやすいなど心理アセスメントとしての有効性があげられた。一方，課題として，
1)絵を描くことが苦手な子供にとっては，何を描くのか悩むこととなり心理的負担が大き
くなる可能性がある，2)行動観察やアンケートなど他のアセスメント法と併用することで
より有効に活用することができる，3)養護教諭やスクールカウンセラーなどとの連携が必
要であるなどがあげられた。 
 第 5章においては，小学校 6年生 2人を対象とし，教育相談に動的学校画を用いた際の
有効性や課題を明らかにした。第６章においては小学校 1年生から小学校 6年生を対象と
して，学級担任が動的学校画を用いた際の課題と有効性について明らかにすることを目的
とする。 
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第６章 
 
教育相談に動的学校画を用いた事例 
―学級担任から見た動的学校画の有用性― 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                  付記 
      本章の内容は，以下の文献の内容を加筆修正したものである。 
 
大門 秀司・宮下 敏恵（2017）．教育相談に動的学校画を用いた事例―学級担任から見
た動的学校画の有用性― 上越教育大学心理教育相談研究，16，55-65. 
109 
 
第 1節 問題と目的  
 
学級担任が子供の心を理解するために描画法を用い，それを学級経営や不登校，いじめ
の予防などに活用したという事例はほとんどみられない。その要因として，描かれた絵を
解釈する際に，描画の図式的な特徴をなんらかの意味と関連づける一対一的な捉え方には
限界があるなど（Cathy，1998），描画をどのように解釈すればよいのかといった難しさが
あると考えられる。しかしながら，動的学校画は「学校で何かしているところ」を描くも
のであり，描かれた絵は学級担任にも視覚的に理解しやすいという利点がある。学校現場
において子供たちの抱える問題に一番早く気付くことができるのは学級担任である（岡田，
2006）。学級担任や養護教諭が子供に動的学校画を描いてもらい，専門家による描画を通し
たコンサルテーションを受けることも可能である（松井，2000）。学校現場では，言語によ
って自分の心を表現することが苦手な子供もおり，子供の心を理解したり，学校不適応を
予防したりする方法として描画を用いることは有効であると考えられる。 
 第 5 章において小学校 6 年生 2 名に対して行った動的学校画を用いた教育相談につい
て，その有効性と課題について述べた。動的学校画を教育相談に用いる有効性として，子
供が学校生活の中から心に残ったことを選んで描くため，どのようなことを楽しんだり悩
んだりしているのかが理解しやすい，子供の人間関係を把握しやすく，絵に描かれた表情
や PDIなどから友達への思いなどが読み取りやすいなどがあげられた。しかし，この報告
は 2名の事例に過ぎず，学級担任が動的学校画を用いた際，どのような有効性や課題があ
るのかを明確にするには，さらに多くの学級担任が動的学校画を用い，その有効性や課題
を明らかにする研究が必要である。これらを明らかにすることで，学級担任が動的学校画
をどのように活用することが有効かを考える視点となるであろう。 
本章においては，小学校 24学級の学級担任を対象として，教育相談に学級担任が動的学
校画を用いることを試み，学級担任から見た動的学校画を教育相談で用いた際の有用性や
課題について明らかにすることを目的とする。 
 
第 2節 方法 
 
1．調査対象者と調査時期  
 
A県 B小学校において学級担任をしている 24名（男性 7人，女性 17人）であった。男
性のうち，20代が 1名，30代が 3名，40代が 3名であった。また，女性のうち，20代が
5名，30代が 3名，40代が 4名，50代が 5名であった。なお，対象としたのは，1年生 3
クラス，2年生 4クラス，3年生 3クラス，4年生 3クラス，5年生 3クラス，6年生 3ク
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ラス，特別支援学級 5クラスの計 24学級であった。調査時期は，2016年 6月であった。 
 
2．調査材料  
 
Bの鉛筆一人一本と消しゴム，Ａ4サイズケント紙を一人一枚用いた。なお，時間が余っ
た場合には色鉛筆を用いて着色をしてもよいこととした。 
 
3．調査手続き  
 
1) B小学校における教育相談について 
 
B 小学校において，定期的に行われている教育相談の場面において，動的学校画を活用
した個別面接を実施した。B 小学校において行われる教育相談の目的は，学校生活におけ
る楽しいことや悩みなどを聞く中で子供の心の状態を把握し，今後の学校生活の不安など
を低減することや，子供の自己肯定感を高めることにある。放課後などに時間が設定され
ており，一人当たり 5〜7分程度の短時間の教育相談である。悩みをもっていたり，学級担
任から見て何らかの要因で気になったりした子供に対しては，必要に応じて，さらに個別
の教育相談時間を設けるなどの配慮がされている。 
 
2) 調査対象者への動的学校画および教育相談ついての事前説明について 
 
動的学校画を描いてもらう前に，調査対象者である学級担任を対象に，研究内容の説明
を行った。内容は，1)動的学校画を描くことによる子供の反応，2)第 2章，第 3章におい
て明らかになった動的学校画の発達的特徴や学校適応状態に違いによる描画特徴，3)動的
学校画を描くことによって体調不良を起こした際には養護教諭やスクールカウンセラーが
対応することなどであった。 
また，教育相談の進め方を説明する際に，第 5章において明らかになった動的学校画を
教育相談に用いた際の有効な点と課題を説明した。有効な点として，1)話のきっかけとし
て活用しやすい，2)学校生活の中から心に残ったこと選んで描くので，どのようなことを
楽しんだり悩んだりしているのかが理解しやすい，3)教師と子供，子供同士の人間関係を
把握しやすく，絵に描かれた表情などから教師や友達への思いなどが読み取りやすいなど，
心理アセスメントとしての有効性について説明した。また，課題として，1)絵を描くこと
が苦手な子供にとっては，何を描くのか悩むこととなり心理的負担が大きくなる可能性が
ある，2)行動観察やアンケートなど他のアセスメント法と併用することでより有効に活用
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することができる，3)養護教諭やスクールカウンセラーなどとの連携が必要であるについ
て説明した。 
動的学校画を用いた教育相談は，描かれた動的学校画をもとに子供の学校に対する思い
や教師と子供，子供同士の人間関係を明らかにすることができるため，「この絵はどんな場
面の絵かな。」，「なぜこの場面を描いたのかな。」，「ここに描いてある友達は誰かな。」，「こ
の絵を見ると，友達のことで心配なことがあるみたいだけれど。」など，動的学校画を媒介
として教育相談を進めてもらうように依頼した。不明な点は筆者が個別に学級担任に補足
を行った。 
 
3) 動的学校画の実施について 
 
 動的学校画は，教育相談実施前に各学級ごとに学級単位で実施した。描画の前に以下の
説明を行った。説明した内容は，「これからみなさんに学校生活についての絵を描いてもら
います。成績などには全く関係ありません。描いてもらった絵は，友達に見せたり，掲示
したりはしないので安心して描いてください。描いてもらった絵は，教育相談の時に使わ
せてもらいます。用紙は縦でも横でもかまいません。棒人間などにはせず，できる限り丁
寧に描いてください。もしも時間がある場合は，色鉛筆で色をぬっても構いません。」であ
った。以上の説明後，動的学校画の教示を行った。教示は，「あなたが学校で何かしている
ところを描いてください。絵には，あなたと学校の先生と友達 2人以上を描いてください。」
であった。教示をゆっくりと大きな声で 2回繰り返して伝えた。発達段階に応じて，教示
を黒板にあるスクリーンに映し出したり，黒板に書いてもらったりした。 
 
4) 調査対象者へのアンケートについて 
 
 教育相談後，学級担任に以下の質問項目のアンケートを実施した。 
1)子供理解に役立った程度（5件法，5:役立った点があった，4:少し役立った点があった，
3:どちらとも言えない，2:あまり役立たなかった，1:役立たなかった） 
2)子供理解の新たな気付きの程度（5 件法，5:新たな気付きがあった，4:新たな気付きが
少しあった，3:どちらとも言えない，2:新たな気付きがあまりなかった，1:新たな気付
きがなかった） 
3)動的学校画を用いて良かったと思う点（自由記述） 
4)動的学校画を用いて気になった点（自由記述） 
5)活用のアイディア（自由記述） 
 自由記述は筆者と研究協力者（教育心理学専攻の大学院を修了し，適応指導教室で指導
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員 1年，小学校教諭 6年の経験者）によって KJ法を参考に分類した。 
               
第 3節 結果 
  
回収率は 92％であり，分析対象としたのは 22 名であった。教育相談に動的学校画を活
用してみて，子供理解にどの程度役立ったかを 5 件法で尋ねた結果を Figure 6-1 に示し
た。 
「とても役立った」と回答した学級担任は 11名(50％)，「役立ったところがある」と回
答した学級担任は 10名（45％），「どちらとも言えない」と回答した学級担任は 1名（5％）
であった。 
 動的学校画を活用してみて，子供理解に新たな気付きがあったかどうかを 5件法で尋ね
た結果を Figure 6-2に示した。 
新たな気付きが「あった」と回答した学級担任は 10名(45％)，「少しあった」と回答し 
た学級担任は 8 名（36％），「どちらとも言えない」と回答した学級担任は 3 名（14％），
「あまりなかった」と回答した学級担任は 1名（5％）であった。 
動的学校画を教育相談で活用して良かった点を自由記述で求めた。全回答数は 45 件で
あった。結果を Table 6-1に示した。 
最も多かったのは，「絵に描いた場面を見て話すことで，その時の人間関係を把握しやす
かった」（中学年の学級担任）などの「友達関係の把握」であり 14件（31％）であった。
次に記述が多かったのは，「子供が学校で楽しみにしていることや，不安に思っていること
が具体的に分かる」（高学年の学級担任）などの「日常生活の把握」で 7件（16％）であっ
た。以下，「普段，表には見えない，その子の心に思う姿を見ることができた」などの「新
たな一面の発見」（低学年の学級担任）が 5件（11％），「子供の絵をきっかけにして質問を
して，教育相談を進めることができた」（中学年の学級担任）などの「話のきっかけ」が 4
件（9％），「遊んでいる場面を描いた子供の表情から，子供の今の気持ちが分かった」（高
学年の学級担任）などの「今の気持ちの理解」が 4件（9％），「絵をふまえて，今後は普段
の様子を気をつけてみていかなくてはいけないと思った」（低学年の学級担任）などの「今 
後の方針」が 3 件（7％），「絵に描かれた表情が気になり，それについて聞くことができ
た」（中学年の学級担任）などの「描画特徴からの気付き」が 3件（7％），「教師の後向き
の絵が多く，子供と教師のかかわりの少なさを表していると感じた」（高学年の学級担任）
などの「教師との関係の把握」が 2件（5％），「楽しそうに絵を描いていた」（低学年の学
級担任）の「描くこと自体の喜び」が 1件（2％），「潜在的な子供たちの思いを読み取るた
めの良い方法である」（高学年の学級担任）の「潜在意識の把握」が 1件（2％），「本人が
自分の生活を全体的に見て，客観視することができた」（高学年の学級担任）の「子供自身 
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カテゴリー 回答数 学年別度数 割合
友達関係の把握
14
低学年３
中学年４
高学年４
特別支援３
31%
日常生活の把握
7
中学年２
高学年３
特別支援２
15%
新たな一面の発見
5
低学年３
中学年２ 11%
話のきっかけ
4
低学年１
中学年１
高学年２
9%
今の気持ちの理解
4
中学年１
高学年１
特別支援２ 9%
今後の方針
3
低学年２
特別支援１ 7%
描画特徴からの気付き
3
中学年１
特別支援２ 7%
教師との関係の把握 2 高学年２ 5%
描くこと自体の喜び 1 低学年１ 2%
潜在意識の把握 1 高学年１ 2%
子供自身の気付き 1 高学年１ 2%
動的学校画を教育相談で活用して良かった点の回答数と割合
Table 6-1
・本人が自分の生活を全体的に見て，客観視することができた。（高学年）
・教師の後向きの絵が多く，子供と教師のかかわりの少なさを表していると感じた。（高学年）
・潜在的な子供たちの思いを読み取るための良い方法である。（高学年）
                                具体的な記述例
・普段，表には見えない，その子の心に思う姿を見ることができた。（低学年）
・おとなしくアンケートにも問題ないと書いている子供たちに，絵の様子や誰を描いたのかという
  話から，いつもは担任に見せない姿や気持ちを見聞きし子供理解が深まった。（中学年）
・普段，仲のよい友達を描いていると思うので，友達関係を知ることができた。(低学年）
・絵に描いた場面を見て話すことで，その時の人間関係を把握しやすかった。(中学年）
・誰と遊んでいる所か，絵の中でも特に近い関係の人は誰かなどが理解できた。（中学年）
・どの友達を描こうとするかで、親近感を感じている友達が誰かが分かった。（特別支援）
・絵をふまえて，今後は普段の様子を気をつけてみなくてはいけないと思った。（低学年）
・たくさんの人たちと関わる機会を多くとることが大切であることが分かった。（特別支援）
・絵がそのまま，楽しみにしていること，がんばっていることなど，今の気持ちや願いと直結して
  いる子供が多かった。（中学年）
・遊んでいる場面を描いた子供の表情から，子供の今の気持ちが分かった。（高学年）
・本人が現在、一番楽しいと感じている活動やその時の気持ちが具体的に分かった。（特別支援）
・楽しそうに絵を描いていた。（低学年）
・言葉だけではなく，絵にすることでなぜその場面を選んで描いたかが理解できた。（中学年）
・子供が学校で楽しみにしていることや，不安に思っていることが具体的に分かる。（高学年）
・子供一人一人の心に残っている場面が絵で表されることで、その子の好きなことや心に残ってい
  ることが分かった。（特別支援）
・絵に描かれた表情が気になり，それについて聞くことができた。（中学年）
・楽しい場面と描かれた顔の表情が一致していた。（特別支援）
・楽しそうに絵について説明したりしてるところから，話を進められた（低学年）
・子供の絵をきっかけにして質問をして，教育相談を進めることができた。（中学年）
・教育相談で話のきっかけが出来づらい子供も，目の前に絵があるので，話のきっかけとなり話し
  をしやすい。（高学年）
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の気付き」が 1件（2％）であった。 
 動的学校画を教育相談で活用して気になった点を自由記述で求めた。全回答数は 27 件
であった。結果を Table 6-2に示した。 
最も多かったのは，「絵の苦手な子は，描きたいと思ってもうまく描けず，困難を感じる
のではないかと思う」（特別支援学級の担任）などの「絵を描けない子供への心理的負担」
であり 15件（58％）であった。次に多かったのは「絵をスラスラ描ける子はよいが，時間
がかかる子もいた」（特別支援学級の担任）などの「時間への対応」であり 5件（19％）で
あった。以下，「条件は流動的でもよいのではないかと思った」（低学年の学級担任）など
の「教示の変更」が 2件（8％），「絵について聞いた時には，忘れていた子供もおり，思い
出すだけで時間がかかった」（低学年の学級担任）の「描画内容を覚えていない子供への 
対応」が 1件（3％），「運動会後だったこともあり，事実をそのまま表したために，表情や
友達との距離が絵に出てこなかった」（中学年の学級担任）の「描画への生活の影響」が 1
件（3％），「家庭など他の場面で問題を抱えている場合は，効果が弱いのではないかと思う」
（中学年の学級担任）の「家庭生活の把握の難しさ」が 1件（3％），「学校での様子は空想
でよかったのか」（高学年の学級担任）の「描画内容への対応」が 1件（3％），「もう少し，
子供たちとの会話を大切にしたいと思う」の（高学年の学級担任）「今後の子供への対応」
が 1件（3％）であった。  
動的学校画の活用のアイディアを自由記述で求めた。全回答数は 14件であった。結果を
Table 6-3に示した。 
最も多くあげられたのが，「定期的に動的学校画を描かせ，その絵を比較することで，そ
の子の成長を先生も子供も見ることができる」（高学年の学級担任）などの「定期的な実施」
であり 5件（36％）であった。以下，「いくつかの人物像を用意しておいて，選ばせる」（特
別支援学級の担任）などの「条件を変更しての描画」が 3件（22％），「生徒指導委員会，
ケース会議などで，問題行動を起こす子供の児童の理解としての補助資料とする」（中学年
の学級担任）などの「研修会での活用」が 2件（14％），「保護者との個別懇談会で絵を見
せて，子供がどのようなことが心に残っているのかを伝える」（高学年の学級担任）の「個
別懇談会での活用」が１件（7％），「小・中連携の資料として活用することができる」 
の「小・中連携の資料」が１件（7％），「家庭の状況を知り，学校での指導に活かすことも
可能ではないか」（特別支援学級の担任）の「家庭を理解するための資料」が１件（7％），
「絵を描くのに時間がかかるため，時間を確保することが必要である」（中学年の学級担任）
の「時間への対応」が１件（7％）であった。 
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カテゴリー 回答数 学年別度数 割合
絵を描けない子供への
心理的負担
15
低学年４
中学年５
高学年４
特別支援２
58%
時間への対応 5
低学年１
中学年１
高学年２
特別支援１
19%
教示の変更 2
低学年１
高学年１
8%
描画内容を覚えていな
い子供への対応
1 低学年１ 3%
描画への生活の影響 1 中学年１ 3%
家庭生活の把握の難しさ 1 中学年１ 3%
描画内容への対応 1 高学年１ 3%
今後の子供への対応 1 高学年１ 3%
・先生を入れるという条件は，正直なところあまり一緒に遊んでいなかったので描きにくいという
　子供もいた。教示は流動的でもよいのではないかと思った。（低学年）
Table 6-2
動的学校画を教育相談で活用して気になった点の回答数と割合
具体的な記述例
・１年生という発達段階で，人を描くということに抵抗がある子供がいた。「気にしなくてもいい
　よ」と言っても，やはり描けないことに気をもんでいた。(低学年）
・絵では表せない児童にとっては無理強いをしなくても嫌な思いをさせることになる。（中学年）
・絵の苦手な子は，描きたいと思ってもうまく描けず，困難を感じるのではないかと思う。（特別
　支援）
・高学年は時間の確保が難しいが，心の内に本当に何か悩みを抱えている場合は，じっくり描いて
　表すといいと思う。（高学年）
・絵をスラスラ描ける子はよいが，時間がかかる子供がいた。（特別支援）
・１年生の子供はその時の気分で描くので，絵について聞いた時には忘れていた子供もおり，思い
　出すだけで時間がかかった。（低学年）
・運動会後だったこともあり，事実をそのままに表したために，表情や友達との距離が絵に出てこ
　なかった。（中学年）
・学校生活に限定しているため，家庭など他の場面で問題を抱えている場合は効果が弱いのではな
　いかと思う。（中学年）
・学校での様子は空想でよかったのか。（高学年）
・先生が子供に背を向けている絵を描いた子供は，先生のことを勉強を教えてくれる人と捉え，自
　分たちの話を聞いてくれる人とは思われていないようだった。子供との会話を大切にしたいと思
　う。（高学年）
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第 4節 考察 
 
 本研究の目的は，学校単位で学級担任が教育相談に動的学校画を用いることを試み，学
級担任から見た動的学校画の有効性や課題について明らかにすることであった。 
 
1．動的学校画を教育相談に活用して良かった点（有効性） 
 
教育相談に動的学校画を活用してみて，子供理解にどの程度役立ったかを 5件法で尋ね
たところ，50％が「とても役立った」，45％が「役立った」と回答した。また，動的学校画
を活用してみて，子供理解に新たな気付きがあったかどうかを尋ねたところ，45％が「あ
った」，36％が「少しあった」と回答した。動的学校画を活用して良かった点の自由記述を
みていくと，最も多く挙げられたのが，「友達関係の把握」であった。動的学校画は教示の
中に「友達 2人以上描いてください」という言葉が含まれる。どの友達を描くのかは描画
者の思いによって決められるわけだが，友達と楽しそうに遊ぶ場面を描いた子供は，描か
れた友達とよい関係が築かれていることが予想される。実際，教育相談の中で描かれた友
達について，「なぜその友達を描いたのかな？」と質問すると「仲よしだから」，「いつも一
緒にいて楽しいから」，「安心できるから」などの言葉が返ってくることが多い。また，教
師の「この絵に描かれている友達は誰かな」などの言葉かけによって，描かれた友達の名
前を抵抗なく答えることが多い。本研究においても，「誰と遊んでいるところか，絵の中で 
も特に近い関係の人は誰かなどが理解できた」という記述がみられた。さらに，「その友 
達とは仲良しなのかな」，「普段からよく遊ぶのかな」などの言葉かけにより，描かれた友
達と描画者の関係性がより明確になり，友達関係を把握しやすいという点が動的学校画を
教育相談で用いる際の大きな利点であることが示された。学校嫌いを生み出す原因につい
て研究した藤井（2005）は，学校嫌いを生み出す要因の一つとして「友達関係」を挙げて
いる。また，小学生の日常ストレッサーを明らかにした古守・大井（2008）は，日常スト
レッサーの一つとして「友達関係」を報告している。友達関係は子供の学校生活に大きな
影響を与えることが予想され，動的学校画はいじめや不登校の予防といった面からも有効
であると考えられよう。 
 良かった点の一つに，「教師との関係の把握」もあげられた。これをあげた教師は，「子
供の描いた先生像に後向きの絵が多く，子供と教師とのかかわりの少なさを表していると
感じた」と記述している。また，先生像の表情が描かれていても笑顔の絵が少ないことに
気付き，自分と子供の関わりがあまり良好ではないのではないかと考え，「休み時間など子
供と遊ぶ時間を多く取る」など「今後の方針」を立てていた。これは，表情まで描かれ視
覚的に理解しやすい動的学校画の特徴と言えよう。 
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 次に多かったのは「日常生活の把握」，「新たな一面の発見」であった。動的学校画は「学
校で何かしているところ」を描くため，子供は心に残っていることを選択して描くことが
多い。そのため，日常生活の中でどのようなことが子供の心に残っているのかを理解しや
すい。自由記述には，「子供が学校で楽しみにしていることや，不安に思っていることが具
体的に分かる」などがみられた。また，教師が普段の行動観察からは予想できないような
絵を子供が描いた場合などは，そのことを教育相談の際に話題にするなどして子供の新た
な一面を発見できると言えよう。 
 良かった点として「話のきっかけ」もあげられた。岡田（2006）は，教育相談において
生徒と向かい合って何を話していいのか困る先生や，学校で問題行動を起こした生徒に対
しては指導することが明確にあるから関わりやすいが，何も目立った問題行動のない生徒
にはどう関わればいいのかわからない先生の存在を指摘している。同様に，教育相談にお
ける教師の困難について研究した笠井（2015）は，教師が直面する困難として，「会話の技
術」を挙げ，「どのような言葉かけがよいのか」などの困難を報告している。動的学校画を
用いた教育相談では，話を始めるきっかけとして，「この絵はどんな場面かな。教えてくれ
るかな」，「どうしてこの場面を描いたのかな」といった声かけで教育相談を始めることが
できる。本研究においても，「子供の絵をきっかけにして質問をして，教育相談を進めるこ
とができた」という記述がみられた。また，子供が説明した内容について問い返していく
という中で，話を発展させていくことができると考えられる。 
 
2．動的学校画を教育相談に活用して気になった点（課題） 
  
気になった点として最も多くあがったのは，「絵を描けない子供への心理的負担」であっ
た。例えば１年生の学級担任は，「人を描くということに抵抗がある子供がいた。『気にし
なくてもいいよ』と言っても，やはり描けないことに気をもんでいた」，高学年の学級担任
は「絵の苦手な子は，描きたいと思っても，うまく描けず，困難を感じるのではないかと
思う」と回答しており，学校現場において描画を使用する際には，数多くある描画法から
どれを選択するか吟味すること（加藤，2001）や，アンケートなど別の方法を用いるなど，
子供の心理的負担に配慮しながら取り組む必要性が考えられた。特に高学年においては，
友達から自分がどうみられているのかを意識する子供も増えると考えられ，安心して動的
学校画を描ける環境づくりへの配慮も必要であると考えられる。また，「描画内容を覚えて
いない子供への対応」は低学年担当の教師の記述であるが，描いた後に時間を置くと自分
が描いた内容を忘れてしまい，思い出させるだけで時間がかかったという報告であった。
低学年の場合は絵を描いた後，できるだけ早期に子供と教育相談を進めるのが望ましいと
言えよう。 
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 「時間への対応」も挙げられた。描画法は短時間でできるという利点がよく報告されて
いるが，動的学校画は人物を 4人以上に加え，背景なども描く。特に，低学年にとっては
時間がかかるという報告がみられた。これは「教示の変更」とも関連するが，学級担任が
子供のどのようなことを知りたいかによって教示を柔軟に変更していくことも一つの方法
と考えられる。また，「高学年は時間の確保が難しい」という記述に見られるように，学校
行事などにおいてリーダー的役割となって準備を進めることが多い高学年では，描画時間
をいかに確保するかが課題になると考えられる。   
「描画への生活の影響」も挙げられた。動的学校画を実施する時期によって，描画内容
が影響されるという報告であった。例えば，運動会の時期に動的学校画を実施すると，運
動会の練習に関する内容が増えるなど，描画への影響がみられる。動的学校画を実施する
時期についても配慮することが必要かもしれない。さらに，「家庭生活の把握の難しさ」も
挙げられた。動的学校画は，学校生活について描く描画法であり，家庭生活について知る
のは難しい。学級担任が何を知りたいかによって，倫理的に十分配慮しながら動的家族画
などと併用するなどの方法も考えられよう。 
 
3.学校現場における動的学校画の活用方法 
  
活用方法として，最も多くあげられたのは「定期的な実施」であった。「描くということ
で，絵が手元に返ってくることを期待している子供がいた。時間や手間はかかるが，教育
相談で毎学期行い，年度末に子供に返すというのも考えて行ってみたらどうか」という記
述も見られた。このように，子供の描いた動的学校画を描画者に返し，自分を振り返る時
間を確保することで，自分の成長を客観的に見つめるという活用方法も考えられる。また，
学級担任の側からは，描かれた絵を比べながら子供の変化を見るなどの活用が考えられる。
さらに，「研修会での活用」も挙げられた。多くの教師が 1枚の動的学校画を見ながら描い
た子供の心理状態について考えるという方法や，動的学校画からどのような情報を得るこ
とができるのか教員同士が交流するという活用も考えられる。「小・中連携の資料」は小学
校側には，小学校における子供の情報を視覚的に伝えやすいという面があり，中学校側に
とっては，不登校が増加する中 1への対応策を考えるという利点もある。「個別懇談会での
活用」は，描画者の許可を得てという前提であるが，保護者が子供の学校生活を理解する
ために有効であると考えられよう。 
 
第 5節 要約 
 
本研究においては，小学校 24 学級の教員を対象に動的学校画を教育相談に用いること
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を試みた。9 割の教員が，動的学校画を用いた教育相談が子供理解に役立ったと答えた。
また，動的学校画を用いて良かった点として最も多かったのが「友達関係の把握」であり，
次に「日常生活の把握」であった。一方，気になった点として最も多かったのは「絵を描
けない子供への心理的負担」であった。また，活用のアイディアとして，「定期的な実施」
「研修会での活用」などが挙げられた。学級担任から見た，動的学校画を教育相談で用い
る有効な点や課題が明らかとなった。 
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第 1節 本研究の結果の要約 
 
 本論文では，いじめや不登校，自殺など多くの問題を抱える学校現場において，動的学
校画を子供の心を理解するための方法や人間関係をアセスメントする方法として活用する
ために，小学生における動的学校画の発達的特徴，動的学校画の描画特徴と学校適応との
関連および教師と心理専門職の動的学校画を見る視点の違いを明らかにする基礎的研究と，
学校現場において学級担任が教育相談に動的学校画を用いる臨床的研究を進めた。 
第 1章では，学校現場において描画法を適用することの有効性について触れながら，唯
一学校をテーマにした描画法である動的学校画について，これまでの先行研究を概観し，
日本において動的学校画研究の蓄積が少ないことを指摘した。 
第 2章・研究 1においては，小学生が描く動的学校画の描画特徴の発達的変化について，
これまで十分に研究されてこなかった低学年の描画特徴もあわせて検討した。予備調査で
は，低学年においても教示が伝わる工夫について検証し，動的学校画チェックリストにつ
いても検討した。小学校低学年も含めた動的学校画の描画特徴が明らかにされた。 
 第 3章・研究 2においては，小学校 3校の 600名を対象として動的学校画，学級満足度
尺度，児童用メンタルヘルスチェックリストのストレス症状尺度を実施し，低学年，中学 
年，高学年ごとに分析を行って小学生が描く動的学校画の描画特徴と学校適応の関連につ
いて検討した。 
 第 4章・研究 3においては，動的学校画を小学校教師 20名，心理専門職 25名に提示し，
絵のどこに着目するのか，着目した理由は何か，どのような対応を考えるのかについて，
その違いや共通点を適応群，課題群，不適応群の動的学校画ごとに分析を行った。学校現
場において動的学校画を媒介として教師と心理専門職が連携する際の基礎的資料を得た。 
第 5章・研究 4においては，学級担任が動的学校画を教育相談に用いた際の有効性や課
題について明らかにした。事例として小学校 6年生 2人を対象として，動的学校画を活用
した教育相談を行い，その有効性と課題を明らかにした。 
第 6 章・研究 5 においては，小学校 24 学級の教師を対象に動的学校画を教育相談に用
いることを試み，学級担任から見た動的学校画の有効性と課題，活用のアイディアについ
て明らかにした。 
 本章においては，第 2章から第 6章において得られた知見と意義について中心に述べ，
次に動的学校画研究の課題について述べる。 
 
第 2節 本研究において得られた知見とその意義 
 
1.動的学校画の基礎的研究の結果の要約 
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第 2章においては，小学校 1年生から小学校 6年生の 600名を対象として，動的学校
画の発達的特徴について検討した。予備調査においては，低学年が教示や調査の手順を理
解できるかを確認し，さらに田中(2007)の研究を基に，友達像，先生像をより詳細に分析
できる全 34項目からなる動的学校画チェックリストを作成した。描画項目の出現率が低
学年，中学年，高学年によって異なるかについてχ２検定を行い，人物像の大きさ，人物
像間の距離，絵のその後の物語，絵の統合性は，平均値に差があるかについて分散分析を
行った。有意差のみられた項目をまとめたものを Table 7-1に示した。 
新たに加えた調査対象である低学年は，休み時間にグラウンドなど校舎外で先生や友
達と遊ぶ様子を多く描いた。遊ぶ楽しさを仲間と共有し，情緒交流が活発であると考えら
れた。また，先生像や友達像が描かれない，鼻が描かれないなどの特徴もみられた。これ
らは，低学年における発達的指標と考えられる。中学年は，学習場面が多く描かれ，友達
の数も低学年，高学年と比べて多かった。人物像の身体は欠けることなく描かれていた。
高学年は，明るいとも暗いとも判断がつかない絵が多かった。高学年においては，校舎内
で友達と話をするなど静的な活動の絵が多く，描かれた友達の数は中学年よりも少なかっ
た。中学年における友達の数が低，高学年より多いことや身体像が欠けることなく描かれ
るという結果および高学年における校舎内が多く描かれることや描かれた友達の数が中学
年よりも少ないという結果は，先行研究（田中，2007）と一致していた。 
第 2章において得られた知見の意義として，動的学校画の描画特徴は子供の発達によっ
て変化することを明らかにしたことがあげられる。発達的指標は，描画を見る際に，描画
者の発達や認知などを推測する大切な情報となる。これまで十分に検討されてこなかった
低学年の描画特徴も含めて明らかにしたことで，動的学校画を発達段階の視点から解釈す
る際の指標を提示できたところに本研究の意義があると考えられる。この研究の知見を基
に，学級担任や養護教諭，心理専門職が小学生の描いた動的学校画を解釈する際に，どの
年齢の子供がどのような描画特徴をもつ絵を描きやすいのかという視点をもつことができ
るであろう。なお，第 2章において明らかにしたのは発達的指標であり，学校適応の視点
からみるとどのような特徴がみられるのかについては第 3章にて検討した。 
第 3章においては，動的学校画の描画特徴と学校適応との関連を明らかにした。小学
校 3校の小学校 1年生から 6年生，計 600名を対象として動的学校画，学級満足度尺度，
児童用メンタルヘルスチェックリストのストレス症状尺度を実施し，低学年，中学年，高
学年ごとに分析を行った。低学年において有意差のみられた項目を Table 7-2に，中学年
において有意差のみられた項目を Table 7-3に，高学年において有意差のみられた項目を
Table 7-4に示した。 
適応群においては，低学年，中学年，高学年ともに明るい印象の絵を描き，絵のその後
の物語はポジティブであり絵の統合性は高かった。低学年と高学年においては先生像の表
126 
 
 
低学年 中学年 高学年
・どちらでもないが多い
・明るい,やや明るいが少ない
・校舎外が多い
・校舎内が少ない
・校舎内が多い
・校舎外が少ない
・非学習状況が多い
・学習状況が少ない
・学習状況が多い
・非学習状況が少ない
・ぶらさがる,とぶが多い
・投げるが少ない
・投げるが多い ・ぶらさがる,とぶが少ない
・誰かと遊ぶが多い
・見るが少ない
・見るが多い ・聞くが多い
・誰かと遊ぶが少ない
・一緒に遊ぶが多い
・一緒に勉強するが少ない
・一緒に勉強するが多い
・描かれる友達の数が，中,高学
  年より少ない
・描かれる友達の数が低,高学年
  と比べ多い
・描かれた友達の数が，低学年よ
  り多く，中学年より少ない
・自己像と友達像の距離が高学年
  より大きい
・自己像と友達像の距離が高学年
  より大きい
・自己像と友達像の距離が低，中
  学年に比べ小さい
・絵の統合性が中学年より低い ・絵の統合性が低学年より高い
先生像
・先生像なしが多い
・先生像ありが少ない
・先生像ありが多い
・先生像なしが少ない
友達像
・友達像なしが多い
・友達像ありが少ない
・友達像ありが多い
・友達像なしが少ない
自己像
・全身があるが多い
・部分的な描画が少ない
・部分的な描画が多い
・全身があるが少ない
先生像
・全身があるが多い
・部分的な描画が少ない
・手首,足首なしが少ない
友達像
・手首,足首なしが多い
・全身があるが少ない
・全身があるが多い
・手首,足首なしが少ない
自己像
・楽しそうな眼が多い
・眼がない,不安,攻撃のある眼が
  少ない
・楽しそうな眼が少ない ・眼がない,不安,攻撃のある眼が
  多い
先生像
・眼がない,不安,攻撃のある眼が
  少ない
友達像
・どちらとも言えないが多い
・眼がない,不安,攻撃のある眼が
  少ない
・眼がない，不安，攻撃のある眼
  が多い
自己像
・部分的な描画が多い
・顔がない（後向きを含む）が少
  ない
・顔がない（後向き含む）が多い
・部分的な描画が少ない
・顔がない（後向き含む）が多い
先生像
・部分的な描画が多い
・顔がない（後向きを含む）が少
  ない
・部分的な描画が少ない
友達像
・部分的な描画が多い
・顔がない（後向きを含む）が少
  ない
・顔がない（後向きを含む）が多
  い
自己像
・親しい,楽しいが多い
・表情なし,不親切,悪意,不安が
  少ない
・親しい,楽しいが少ない ・表情なし，不親切，悪意，不安
  が多い
・親しい,楽しいが少ない
先生像
・親しい,楽しいが多い
・表情なし,不親切,悪意,不安が
  少ない
・表情なし,不親切,悪意,不安，
  中立が多い
・親しい,楽しいが少ない
友達像
・親しい・楽しいが多い
・表情なし,不親切,悪意,不安が
  少ない
・表情なし,不親切,悪意,不安が
  多い
・表情なし,不親切,悪意,不安が
  多い
・親しい,楽しいが少ない
自己像
・正面が多い
・横向きが少ない
・後向きが少ない
・後向きが多い
・正面が少ない
・後向きが多い
・横向きが多い
・正面が少ない
先生像
・正面が多い
・横向きが少ない
・後向きが少ない
・横向きが多い
・正面が少ない
友達像
・正面が多い
・横向き,後向きが少ない
・後向きが多い
・正面が少ない
・横向きが多い
・正面が少ない
・身体の1/2～3/4以外が多い
・身体の1/2～3/4が少ない
新たに加えた調査項目は網掛け，先行研究と同様の結果であった項目は横網掛けとして表記。
協力レベル
友達の数
自己像と友達像の 距離
絵の統合性
身体描画
身体像
眼の描画
顔の描画
表情
顔の向き
自己像・腕の長さ
描画状況
絵の活動レベル
コミュニケーションレベル
動的学校画の学年の発達段階による描画特徴において有意差のみられた項目
Table 7-1
全体的印象
描画場面
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適応群 課題群 不適応群
・明るい,やや明るいが多い
・どちらでもないが少ない
・どちらでもないが多い
・明るい，やや明るいが少な
　い
・校舎外が多い
・校舎内が少ない
・校舎内が多い
・校舎外が少ない
・課題群,不適応群よりポジ
　ティブな内容である
・不適応群よりポジティブな
　内容である
・適応群，課題群よりネガ
　ティブな内容である
・課題群，不適応群よりも統
　合性が高い
・課題群よりも統合性が高い
・適応群よりも統合性が低い
・適応群，課題群よりも統合
　性が低い
・眼，鼻，口ありが多い ・顔がない（後向きを含む）
　が多い
・顔の輪郭だけはあるが多い
・眼または鼻または口しかな
　いが多い
・眼，鼻，口ありが少ない
・親しい，楽しいが多い ・中立が多い
・不親切や悪意，不安が多い
・親しい，楽しいが少ない
・表情なし（後向きを含む）
　が多い
・不親切や悪意，不安が多い
・親しい，楽しいが少ない
先行研究と同様の結果であった項目は網掛けして表記。
先生像・表情
絵のその後の物語
絵の統合性
Table 7-2
低学年における動的学校画の描画特徴と学級適応との関連において有意差のみられた項目
全体的印象
描画場面
先生像・顔の描画
友達像・表情
128 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
適応群 課題群 不適応群
・明るい,やや明るいが多い
・暗い,やや暗いが少ない
・暗い，やや暗いが多い
・明るい，やや明るいが少な
　い
・自己像と先生像の距離が,
　不適応群より大きい
・自己像と先生像の距離が,
　不適応群より大きい
・自己像と先生像の距離が,
　適応群,課題群より小さい
・不適応群よりポジティブな
　内容である
・不適応群よりポジティブな
　内容である
・適応群，課題群よりネガ
　ティブな内容である
・課題群，不適応群よりも統
　合性が高い
・適応群よりも統合性が低い ・適応群よりも統合性が低い
・後向きが少ない ・後向きが多い
・不親切や悪意，不安が少な
　い
・不親切や悪意，不安が多い ・親しい，楽しいが少ない
・先生像なしが多い
・先生像ありが少ない
・友達像なしが多い
・友達像ありが少ない
自己像・表情
先行研究と同様の結果であった項目は網掛けして表記。
身体像・先生像
身体像・友達像
絵のその後の物語
絵の統合性
自己像・顔の向き
Table 7-3
中学年における動的学校画の描画特徴と学級適応との関連において有意差のみられた項目
全体的印象
自己像と先生像の距離
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適応群 課題群 不適応群
・明るい，やや明るいが多い
・暗い，やや暗いが少ない
・暗い，やや暗いが多い
・明るい，やや明るいが少な
　い
・一緒に遊ぶが多い
・協力なしが少ない
・協力なしが多い
・先生像が不適応群より大き
  い
・先生像が不適応群より大き
　い
・先生像が適応群,課題群よ
　り小さい
・不適応群よりポジティブな
  内容である
・不適応群よりポジティブな
　内容である
・適応群，課題群よりネガ
　ティブな内容である
・不適応群よりも統合性が高
  い
・適応群よりも統合性が低い
・中立が多い
・親しい・楽しいが少ない
・親しい，楽しいが多い ・中立が多い
・親しい・楽しいが少ない
・横向きが多い
先行研究と同様の結果であった項目は網掛けして表記。
人物像の大きさ（先生像）
絵の統合性
自己像・表情
先生像・表情
友達像・顔の向き
Table 7-4
高学年における動的学校画の描画特徴と学級適応との関連において有意差のみられた項目
全体的印象
絵のその後の物語
協力レベル
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情が親しい・楽しいものが多く,中学年においては自己像の顔の向きが後向きのものが少
なかった。高学年の適応群においては先生像が大きく描かれた。適応群においては，全体
的印象が明るいことや，先生像の表情などに特徴がみられ，これらは適応群の描画特徴で
あると考えられた。一方，不適応群においては，低学年，中学年，高学年ともに明るい・
やや明るい印象の絵が少なく，絵のその後の物語はネガティブで統合性は低かった。低学
年においては先生像・顔の描画で眼・鼻・口ありの絵が少なく,友達像では表情なしが多か
った。中学年においては後向きの自己像が多く,先生像や友達像そのものが描かれない絵
も多かった。また,自己像と先生像が近くに描かれた。高学年においては自己像や先生像に
中立の表情が多く,友達像では横向きの顔が多かった。不適応群においては，全体的印象が
暗いことや，人物像の表情に親しい・楽しい絵が少ないという特徴がみられ，これらは不
適応群の特徴であると考えられた。 
第 3章において得られた知見の意義として，動的学校画の描画特徴は子供の学級の適
応状態によって異なることが明らかにされた点があげられる。この中でも，絵のその後の
物語や絵の統合性の結果は先行研究(田中，2009)の結果と一致しており，絵のその後の物
語にネガティブなことを書いた子供や，描かれた内容が同学年よりも極端に幼さがあった
り攻撃的な内容であったりする子供は学級不適応状態にあることが考えられ，これらの項
目から子供の学級適応状態をアセスメントできる可能性が考えられる。学級適応度によっ
て描画特徴がどのように異なるかを明らかにすることで，子供の学級適応をアセスメント
する可能性が示唆された。 
これまで繰り返し述べてきたように，学校現場は，いじめや不登校など多くの課題を抱
えている。このような課題の一因として，子供同士や教師と子供の人間関係が挙げられて
いる。学校は，子供たちの人間関係の問題が起こりやすい場所である一方で，複雑化した
人間関係をアセスメントし調整することのできる貴重な場でもあると言える。行動観察や
アンケートなどから，子供の人間関係の一端を知ることはできる。しかしながら，行動観
察では，子供の心の内面までは理解しにくい。例えば，何らかの理由で気になる子供が友
達と会話している場面を学級担任が見て，その表情が明るいものであったとしても，心の
中では友達に気を遣って笑顔でいるのかもしれない。また，アンケートにおいて，「最近，
悩んでいることはありませんか」や「悩んでいる友達を見かけたことはありませんか」な
どの質問に対し，子供は必ずしも正直に答えるとは限らない。子供の心を理解する際に，
動的学校画を行動観察やアンケートなどと共に活用することで，行動観察やアンケートな
どからはうかがい知れない子供の無意識的側面が描画に投影される可能性が考えられる。 
第 2章，第 3章において明らかにした，動的学校画の発達的特徴や描画特徴と学校適応
の関連は，子供が描いた動的学校画をそれぞれの視点から解釈する際の指標になり得ると
考えられる。第 2章，第 3章において明らかにした描画特徴を基に，教師と心理専門職が
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連携する際の基礎的資料として互いがどのような視点で動的学校画をみるのかを明らかに
する研究を進める。 
 
2.動的学校画の臨床的研究の結果の要約 
 
第 4章においては，学校現場において動的学校画を媒介として教師と心理専門職が連携
する際の基礎的資料を得ることを目的として，絵のどこに着目するのか，着目した理由は
何か，どのような対応を考えるかについて問う質問紙を作成した。動的学校画を小学校教
師 20名，心理専門職 25名に提示して質問紙に回答を求め，その違いや共通点を適応群，
課題群，不適応群の動的学校画ごとに分析を行った。心理専門職は不適応群の動的学校画
を見た際に，教師に比べ「気になる」と答えた人が多く，心理専門職の方がより不適応的
な側面を見いだしやすいと考えられる。気になった理由は「全体的印象」など 8カテゴリ
ーに分類された。不適応群の動的学校画において教師は「人物像の表情，身体の描かれ方」，
「人物像の大きさ」，「人物像の行為」，心理専門職は「全体的印象」，「人物像間の距離」
が気になるという結果であった。教師は人物像の表情などの見て分かりやすい情報に着目
しやすく，心理専門職は描画の全体的印象や人物像の関係性に着目しやすいと考えられた。
対応方法は「一緒に遊ぶ，活動する」など 9カテゴリーに分類された。不適応群の動的学
校画において教師は「一緒に遊ぶ，活動する」，「学級全体への指導」，「ほめる，認める」
などの対応が多かった。これらは，具体的ですぐに実践に活かせる方法であり，教師に特
有の考え方であった。一方，心理専門職は，課題群の動的学校画において「行動観察」，「報
告，連携」などの対応が多かった。心理専門職は行動観察を通して情報を多く集め，子供
が何に困っているかを焦点化しアセスメントすることや，多くの職種と連携しながら子供
を取り巻く環境をよりよいものにしていこうと働きかける点に特徴が表れていると言える。
また，教師と心理専門職に共通する対応方法として「環境調整」がみられた。 
第 4章において明らかになった職種間の相違や共通点は，動的学校画を媒介として連携
する際の示唆になると考えられる。動的学校画は，子供が数ある学校場面の中から心に残
ったことを描くので，学校生活の中で何が心に残っているのかが理解しやすく，子供と友
達との関係や教師との関係も視覚的に捉えやすい。規定の質問に答える質問紙法では，問
われた内容について数値化をすることができ客観的に分かりやすいことなどの利点がある。
しかしながら，子供がなぜその答えを選んだのかを理解することは難しい。また，子供の
様子を見る行動観察では，子供が笑顔であっても，実際の心の中は分からない。アンケー
トや行動観察などと比べて，動的学校画は子供が教示の範囲内で考えたことを自由に表現
しており，描かれた内容や描画特徴から描画者の心理状態を推測しやすいという利点があ
る。このような利点を生かし，動的学校画を学校現場で活用する方法の一つとして次のよ
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うなことが考えられる。例えば，学校現場ではケース会議を開き，教師と心理専門職が問
題行動を起こす子供や不登校傾向の子供への対応方法などを考えることがある。その際に，
質問紙法や行動観察などから得た結果に加え，子供の学校に対する態度が視覚的に理解で
きる動的学校画を提示し，教師と心理専門職が動的学校画を見て感じたことを，校長・教
頭などの管理職，教師やスクールカウンセラー，スクールソーシャルワーカーなどと共有
することで子供の心理状態をより理解することができると考えられる。また，共有した情
報を基に小学校教師と心理専門職が協働して具体的な手立てを考えて環境調整を行い，子
供への個別支援や学級経営に生かしていくことが可能であろう。それぞれの視点の特徴を
理解し，互いの専門性を生かすことが子供の心を理解する上で重要になると考えられる。 
第 5章・研究 4においては，学級担任が動的学校画を教育相談に用いた際の有効性や課
題について明らかにした。事例として小学校 6年生 2人を対象として，動的学校画を活用
した教育相談の分析を行った。有効な点として， 1)話のきっかけとして活用しやすい，2)
学校生活の中から心に残ったこと選んで描くので，どのようなことを楽しんだり悩んだり
しているのかが理解しやすい，3)教師と子供，子供同士の人間関係を把握しやすく，絵に
描かれた表情や PDIなどから教師や友達への思いなどが読み取りやすいなど心理アセスメ
ントとしての有効性が挙げられた。一方，課題として，1)絵を描くことが苦手な子供にと
っては，何を描くのか悩むこととなり心理的負担が大きくなる可能性がある，2)行動観察
やアンケートなど他のアセスメント法と併用することでより有効に活用することができる，
3)養護教諭やスクールカウンセラーなどとの連携が必要であるなどがあげられた。 
第 5章においては，学級担任が動的学校画を用いる際に有効な点や課題を事例を中心に
述べたことに意義があると考えられる。 
第 6章・研究 5においては，第 5章における知見を基に，小学校 24学級を対象に学校単
位で動的学校画を教育相談に用いることを試み，学級担任から見た動的学校画の有効性や
課題について明らかにすることを目的とした。9 割の教師が，動的学校画を用いた教育相
談が子供理解に役立ったと答えた。また，動的学校画を用いて良かった点として最も多か
ったのが「友達関係の把握」であり，次に「日常生活の把握」であった。一方，気になっ
た点として最も多かったのは「絵を描けない子供への心理的負担」であり，次に「時間へ
の対応」であった。また，活用のアイディアとして，「定期的な実施」，「研修会での活用」
などが挙げられた。学級担任から見た，動的学校画を教育相談で用いる有効性や課題が明
らかとなった。 
 第 6章の意義としては，学級担任が教育相談において動的学校画を用いることによって，
どのような有効性や課題があるのかを学校単位の教育相談を通して報告したこと，どのよ
うに活用するのがより有効かを明らかにしたことにある。 
 学級担任は，子供の最も身近にいる存在である。しかしながら，いじめや不登校などが
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減少しないという実態からも分かるように，必ずしも学級担任が子供の人間関係などを十
分に理解できているとは限らない。第 5章，第 6章において動的学校画を教育相談におい
て用いることを試みたところ，子供の友達関係や日常生活を把握することに有効であった
と 9割の学級担任が答えていることは，動的学校画を学級担任が用いた際に子供の人間関
係をアセスメントする方法として有効に用いることができることを示唆している。倫理的
な面に十分に配慮しながら，教育相談などの場面において動的学校画を活用することが可
能であろう。また，活用のアイディアとして「個別懇談会での活用」や「小・中連携の資
料としての活用」など保護者や中学校との連携方法の一つとして活用することがあげられ
た。保護者や中学校との連携といった視点からの活用も，今後検討していきたい。 
 
第 3節 本研究の限界 
 
 第 2章，第 3章において，動的学校画をクラス単位で集団実施しデータ収集および分析
を進めた。本来，描画法は個別に行われるものである。しかしながら，客観的な指標を得
るために，個別のデータを収集するとなると膨大な時間がかかる。よって，客観的な指標
を得るためには，集団での実施を行うことが必要になってくる。集団実施によるデータ収
集には，描画者全員が教示を確実に理解しているのか，調査者への抵抗はないのか，友達
が描いた絵を真似てはいないのかなど描画をした際の環境に課題が残るものの，客観的指
標を得て一般的傾向を見出すためには，集団への一斉実施の描画研究は意義があると考え
られる。今後，個別に動的学校画を実施した場合と集団実施の場合に違いがあるのかにつ
いても検討が必要であると考えられる。動的学校画などの描画法に限らず，どのようなア
セスメント方法においても当てはまることではあるが，集団式での実施から得たデータを
個々の事例に当てはめ，さらにデータをよりよくしていくことが必要である。動的学校画
から得られる情報は対象とする子供の全てではない。必要に応じて，対象とする子供の他
の情報も参考にしながらアセスメントを行うことが必要である。 
 また，第 3章において児童を適応群，課題群，不適応群に群分けをした。このうち課題
群は，学級満足度尺度および児童用メンタルヘルス尺度の 2つの尺度においてやや矛盾し
た結果を示す群であり，学級生活満足度尺度において学級生活満足群に属しているが児童
用メンタルヘルスチェックリストのストレス症状尺度において高ストレス反応を示した因
子が 2以上の児童，および児童用メンタルヘルスチェックリストのストレス症状尺度にお
いて高ストレス反応を示した因子が 1以下であるが学級生活満足度尺度で非承認群・侵害
行為認群に属している児童である。この群には，臨床的に見ると学級において先生や友達
から認められているものの学校生活におけるストレスの高い児童や，ストレスは低いもの
の学級の中で先生や友達から認められていない児童など多くの児童が含まれており，幅の
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広い群となっているため，さらに細分化して検討する必要があると考えられる。 
第 4章においては，動的学校画を小学校教師と心理専門職に提示した際に，不適応群に
おいて，心理専門職全員が気になると答えた。動的学校画は自分，先生，友達 2人以上に
加え背景まで描かれる。多くの要素が描かれるため，どこかに気になるところがあれば，
その点を不適応的な要素として捉えやすいということも考慮する必要があるだろう。また，
教師，心理専門職共に，適応群の動的学校画についても問題を見出しやすいことが考えら
れる。動的学校画を用いる際には，不適応のサインを見いだしやすい良さもあるが，適応
群においても過剰に不適応のサインを見つける可能性もあることを考慮する必要がある。
動的学校画の気になる描画特徴が見られた際に問題があると決めつけるのではなく，その
描画特徴からどのようなことが考えられるのか可能性を考慮し，描画者の児童を見ていく
ということが大切となるであろう。また，適応群の動的学校画を見た際の結果については
「気になる」，「気にならない」の 2分類でしか評定していない影響も考えられ，方法を変
えて結果を検討することも課題である。さらに，課題群については，教師の 68.3％，心理
専門職の 72.0％が「気になる」と評定しており，両職ともに問題があると気づいていると
いう結果であった。しかし，課題群の動的学校画を描いた子供の特徴や教師，心理専門職
の視点の違いなどについて，本研究では明らかにできたとは言えず，今後さらに検討を行
う必要があるだろう。 
第 5 章の事例研究の事例 2・D 児においては，動的学校画で何を描いたらよいか思いつ
かないという場面もみられた。この様な場合には，決して描くことを強要せず，他のアセ
スメント法を用いることも大切である。また，子供が動的学校画を描けない場合，学級担
任は「なぜ絵を描けないのか」と考えることが大切である。描けないことにどのような理
由があるのかを考えることも，子供の心を理解するきっかけとなるであろう。動的学校画
を描けない子供には，教育相談を定期的に続けるなどの手立てを取り，継続してアセスメ
ントしていくことが必要である。さらに，学年が上がれば，他者からの見られ方を気にし
て本来描きたいと考えている友達を描かないといったことも考えられるため，描画後にお
ける描画者との対話が大切である。 
今後，動的学校画を学校現場においてどのように活用していくことがより有効かを明ら
かにすることも重要である。動的学校画は描画法の中でも唯一，学校をテーマとした方法
であり，教師や養護教諭，スクールカウンセラーなどが活用しやすいと考えられる。本研
究においては，教師と心理専門職の動的学校画を見る視点についても明らかにしたが，子
供の心を理解するための視点は多様である方が，一人の子供の心を考える際により有益な
情報が集まると考えられる。教師とスクールカウンセラーが気になる子供が描いた動的学
校画を見て気付いたことを伝え合い，その背景にはどんなことがあるのかを考えるといっ
た研修会を進めるなど，動的学校画を媒介として子供の理解を深める事例研究を積み重ね
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ることも必要だと考えられる。  
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＜参考資料＞ 
第３章の研究において，小学生が描いた動的学校画の例を掲載する。なお，描かれた動
的学校画は，プライバシー保護の観点から，筆者が描画の本質を失わない程度に修正して
いる。 
 
Figure 1 低学年の適応群の児童が描いた動的学校画の例。 
 
Figure 2 低学年の適応群の児童が描いた動的学校画の例。 
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Figure 3 低学年の課題群の児童が描いた動的学校画の例。 
 
 
 
Figure 4 中学年の適応群の児童が描いた動的学校画の例。 
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Figure 5 中学年の課題群の児童が描いた動的学校画の例。 
 
 
 
Figure 6 中学年の不適応群の児童が描いた動的学校画の例。 
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Figure 7 高学年の適応群の児童が描いた動的学校画の例。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 8 高学年の課題群の児童が描いた動的学校画の例。 
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Figure 9 高学年の不適応群の児童が描いた動的学校画の例。 
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